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PRÓLOGO 


El libro que me honro en prologar Cómo adquieren los niños la gramáti- 
ca de su lengua: Perspectivas teóricas, es obra de dos jóvenes investigadoras en 
Adquisición del Lenguaje que, a pesar de su juventud y de sostener enfo- 
ques teóricos muy diferentes, han logrado conciliar en este libro claridad 
conceptual y expositiva por una parte, sin ceder ni un ápice del rigor y la 
profundidad teórica que el tema requiere, por la otra. 


El libro se estructura en dos grandes bloques: modelos de adquisición 
guiados por teorías lingúísticas y modelos guiados por la evolución bio-psi- 
cológica. En la primera de ellas se abordan la Teoría Generativista y los mo- 
delos funcionalistas. A su vez, en la primera de estas dos partes y tras una bre- 
ve pero clara introducción de lo que supone considerar el lenguaje como un 
instinto y, por tanto, como algo innato, se nos presenta la obra de Chomsky 
desde el 1965 hasta la actual Teoría Minimista, con especial detenimiento en 
el modelo de Principios y Parámetros. Quiero resaltar que a pesar de la di- 
ficultad que supone introducir a un lector no especialista en esta parte de la 
obra de Chomsky, sin duda árida y compleja conceptualmente, el interés y mo- 
tivación del lector se mantienen continuamente. Es más, me atrevería a de- 
cir que es una de las exposiciones más claras de las que existen en lengua 
castellana para lectores no especialistas en Chomsky. Aunque con algo más 
de brevedad, pero con el mismo rigor, se aborda la Teoría Minimista, donde 
quedan muy claros el papel del léxico y la economía explicativa que Chomsky 
pretende. 


Tras el capítulo segundo, considerado capítulo «puente» entre la prime- 
ra y segunda parte por razones relacionadas con los presupuestos en los que 
se fundamenta el funcionalismo, se ofrecen al lector los enfoques que, sim- 
plificando un poco, podríamos etiquetar como interaccionistas, pues como 
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las autoras reconocen constituyen un conjunto bastante heterogéneo de pro- 
puestas teóricas. Las exponen tanto cronológicamente como temáticamente, 
abordando desde el problema de la discontinuidad hasta el más controver- 
tido de las diferencias individuales en la adquisición del lenguaje. Especial in- 
terés merecen los capítulos sobre el conexionismo, donde de nuevo el lector 
se encuentra con un tratamiento riguroso y preciso de un tema árido, y so- 
bre el constructivismo, que por su novedad abre nuevas perspectivas a este 
proceso complejo como es la adquisición de la gramática, presentándolo 
como un proceso que puede ser explicado desde la evolución bio-psicológi- 
ca, una visión para la que cognición, cerebro y lenguaje interactúan inevita- 
blemente durante el desarrollo. 


La presentación de la Gramática del Papel y la Referencia, dentro del 
funcionalismo, y el epílogo, realizados por la profesora Victoria Marrero sir- 
ven, respectivamente, para enriquecer y proporcionar un broche final a este 


libro. 


Considero que es una obra excelente, que sin hacer concesiones a la ga- 
lería, en otras palabras, sin trivializar en absoluto sobre un tema que se pue- 
de prestar al descriptivismo más banal, despliega ante el lector un panorama 
completo de lo que hay que conocer hoy día sobre los presupuestos de la ad- 
quisición del lenguaje y lo hace con claridad, rigor y precisión. 


Herminia Peraita Adrados 
Catedrática de Psicología Básica 


UNED 


INTRODUCCIÓN 


El proceso que sigue un niño hasta adquirir su lengua materna ha veni- 
do interesando a psicólogos, psicolingúistas, lingúistas y, por supuesto, a los 
profesionales relacionados con el desarrollo infantil normal y alterado. 


Es ciertamente llamativo el hecho de que el bebé humano se convierte en 
un hablante bastante competente alrededor de su tercer cumpleaños. La ob- 
servación superficial de emisiones lingilísticas como las siguientes, produci- 
das por dos niños españoles, nos puede dar una idea de que lo que ocurre den- 
tro de los límites de dicho periodo: 


Magín, 18 meses: «Nene quita» Magín, 31 meses: «Quita esto. 
[quiere que su madre le quite la foto Quítalo. Quítalo y enchúfalo» 

del niño, que está en el llavero ]. [se refiere a un casete] 

María, 19 meses: «Nene a caca» María, 35 meses: «Darle al niño 
[jugando con un muñeco ]. el biberón, pero ya se lo ha tomado 


muy bien. Se lo toma él solito. Se 
lo bebe entero, entero, y el agua 
entera» 

[en respuesta a la pregunta de su 
padre: ¿Qué haces?] 


Se puede pensar en múltiples razones —tanto teóricas como aplicadas— 
para explicar el interés por el estudio del proceso de adquisición lingúística, 
pero quizás las tres fundamentales, sobre todo si pensamos en términos teó- 
ricos, podrían ser las siguientes: 


1. El lenguaje es un sistema de conocimiento por antonomasia. 


2. La actividad lingúística lo es exclusivamente de los seres humanos; las 
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distintas experiencias con nuestros «primos» los antropoides han de- 
mostrado la incapacidad de éstos para aprender las sutilezas gramati- 
cales propias de las lenguas naturales. 


3. La adquisición del lenguaje es un proceso de aprendizaje de un siste- 
ma altamente abstracto que se desarrolla en contextos naturales y sin 
ningún tipo de instrucción explícita. 


Estas tres razones sitúan el campo de la adquisición del lenguaje dentro 
del ámbito de explicación de la Ciencia Cognitiva. Por una parte, el conoci- 
miento lingúístico se puede abordar como sistema de representaciones o de co- 
nocimiento y la actividad lingúística en sus dos vertientes (comprensión/pro- 
ducción) se puede considerar como proceso de cómputo sobre dichas 
representaciones. Y, por otra parte, aunque no por ello menos importante, la 
adquisición del lenguaje es ante todo un proceso evolutivo, lo que nos sitúa 
ante un proceso de cambio representacional. 


Los objetivos del estudio de la adquisición del lenguaje son, por tanto, re- 
construir (de modo indirecto) las representaciones y procesos subyacentes a 
tal actividad, y proponer los mecanismos explicativos de la misma. 


Desde la crítica del célebre lingúista Noam Chomsky (Chomsky, 1959) al 
psicólogo conductista B. Skinner, la perspectiva cognitiva, entendida como 
marco epistemológico, parece ser compartida por la mayoría de los investi- 
gadores del campo de la adquisición. La propuesta del propio Chomsky de 
estudiar la «naturaleza, origen y uso» del conocimiento lingilístico resume el 
programa de investigación a seguir. 


Pero las divergencias y la polémica surgen a la hora de definir el conte- 
nido de tal propuesta. Los distintos modelos teóricos responden de forma di- 
ferente a las siguientes preguntas: 


¿Cuál es la naturaleza de las representaciones lingilísticas? ¿Cuál es el 
origen de las mismas? ¿Qué mecanismos se ponen en juego para su adquisi- 
ción/uso? ¿Son dichos mecanismos específicos o de carácter general? ¿Cómo 
entender el proceso de cambio que ocurre durante el desarrollo? ¿Qué fac- 
tores explican tal cambio (factores madurativos, ambientales...) ? 


El objetivo de este libro es ofrecer una revisión del panorama teórico, 
pasado y actual, en torno al estudio de la adquisición del lenguaje desde la 
perspectiva cognitiva. Se pretende dar cabida a distintos modelos explicati- 
vos y a las respuestas que estos proponen a las numerosas incógnitas sobre 
el proceso de adquisición de la lengua materna. No se abordan todos los 
componentes lingúísticos, sino que se atiende preferentemente a la adquisi- 
ción del conocimiento gramatical morfosintáctico, aunque esto no excluye la 
consideración de otros factores —léxicos, fonológicos, pragmáticos (funcio- 
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nales)—, cuyo papel en el contexto natural de aprendizaje es innegable. Por 
otra parte, no se incluye en esta revisión una mención específica a la aporta- 
ción piagetiana, para la que el desarrollo lingúístico constituye una faceta 
más del desarrollo cognitivo general. Las razones de esta selección hay que 
buscarlas en los intereses y objeto de investigación de las dos autoras de este 
trabajo, que se estructura de la siguiente manera. 


Se han establecido dos grupos principales de modelos teóricos en función 
de su vinculación o no con teorías lingúísticas concretas, que en el primer caso 
constituyen la base para la investigación sobre el proceso de adquisición del 
lenguaje. Esta diferenciación permite entrever gran parte de los desacuerdos 
teóricos y metodológicos básicos entre unos y otros modelos. 


Dentro de la Primera Parte, el modelo generativista y sus distintos desa- 
rrollos ocupan la mayor extensión, y representan el prototipo de lo que es un 
modelo de adquisición del lenguaje guiado por una teoría lingúística. Las ra- 
zones de ello son bien conocidas; la propuesta chomskyana constituye un 
rico programa de investigación con múltiples derivaciones y pretensiones, 
desde sus inicios hasta la actualidad. 


Dada la dependencia entre los estudios de adquisición del lenguaje y dicha 
propuesta teórica, ha sido necesario ir planteando a lo largo del Capítulo 1 
las distintas nociones y conceptos ligados a la Teoría Lingúística Generativis- 
ta. Esto facilitará al lector no familiarizado con la misma la comprensión de 
las propuestas explicativas sobre la adquisición del conocimiento gramatical. 


Como se verá más extensamente en el propio capítulo, la Teoría Gene- 
rativista es una teoría marcadamente innatista, que entiende que las bases 
esenciales de la estructura lingúística (la Gramática Universal) son algo que 
el niño no necesita aprender porque forman parte de su herencia genética. 
Para los partidarios de esta corriente, sólo gracias a este bagaje puede expli- 
carse que la lengua materna, con toda la complejidad estructural que conlleva, 
se adquiera a unas edades tan tempranas. 


Una visión alternativa a este planteamiento constituye el argumento cen- 
tral en torno al que se sitúan los modelos guiados por la evolución bio-psi- 
cológica, recogidos en la Segunda Parte. Las distintas propuestas que se pre- 
sentan a lo largo de los capítulos 3, 4 y 5 cuestionan la idea de que la adquisición 
del conocimiento gramatical sea un proceso guiado por principios universa- 
les, lingúísticos, ya pre-formados. Por tanto, supone un enfrentamiento bá- 
sico a la propuesta de la Gramática Universal. 


Se trata de modelos interaccionistas que plantean básicamente que el co- 
nocimiento gramatical emerge como fruto del proceso de adquisición y de la 
interacción entre distintos factores internos al sistema cognitivo (atención, me- 
moria, estados representacionales previos...) y externos a él (condiciones para 
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la adquisición, la propia lengua a aprender...). Estos planteamientos han ido 
evolucionando desde los años 60 hasta la actualidad, variando el peso que otor- 
gan a unos y otros factores. En los últimos años se han beneficiado de las 
aportaciones conexionistas (Capítulo 4) y de planteamientos que entroncan 
con la biología y los sistemas auto-organizados (Capítulo 5). En nuestra opi- 
nión, estas últimas aportaciones han llevado a replantearse, de forma muy 
interesante, uno de los temas más recurrentes en el estudio de la adquisición 
del lenguaje, la cuestión del innatismo y de su alcance en relación a dicho 
proceso de adquisición; cuestión ésta que, como tendrá la oportunidad de com- 
probar el lector (si tiene la paciencia e interés de seguir hasta el final), con- 
tinúa estando abierta. 


El puente entre la primera y segunda parte lo constituye un breve capí- 
tulo, el Capítulo 2, que se ocupa del marco funcionalista. Decimos que cons- 
tituye un capítulo puente porque, aunque se trata de un enfoque lingúístico 
concreto, se aparta de muchos de los presupuestos de la Teoría Lingúística 
Generativista, estando más próximo en muchos aspectos a una visión cons- 
tructivista, para la que cognición, cerebro y lenguaje se dan la mano duran- 
te el desarrollo. 


El panorama teórico que caracteriza la adquisición del lenguaje, como 
puede anticiparse tras esta introducción, es muy diverso y las posturas están 
encontradas en muchos de los temas básicos. 


Los programas de investigación derivados de unos y otros modelos si- 
guen completamente abiertos y activos, y aunque cada investigador se sitúe 
en uno u otro punto del espacio teórico, merece la pena el esfuerzo por co- 
nocer o al menos aproximarse a las múltiples facetas del mismo. Este es el es- 
fuerzo que hemos pretendido realizar (y esperamos seguir realizando) las dos 
autoras de este texto. 


Primera parte 


MODELOS DE ADQUISICIÓN GUIADOS 
POR TEORÍAS LINGUÍSTICAS 


Carmen Aguirre Martínez 


CAPÍTULO 1 
EL MODELO GENERATIVISTA 


1. EL LENGUAJE COMO INSTINTO Y LA GRAMÁTICA 
UNIVERSAL (GU) 


En las últimas décadas, algunos de los lingúistas que conforman la es- 
cuela generativista, liderada por Noam Chomsky, empiezan a interesarse por 
los mecanismos de adquisición del lenguaje, centrándose en las característi- 
cas de las estructuras intermedias que el niño produce hasta llegar a adqui- 
rir la gramática adulta de su lengua materna. 


La gramática generativa postula que todas las lenguas naturales están for- 
madas siguiendo una serie de «principios universales» comunes a todas 
ellas. Estos principios están sometidos a un número restringido de variaciones 
a través de la elección de diversos valores (normalmente dos) para los dis- 
tintos principios. Á estas variaciones se les llama parámetros. Los principios 
y las posibles variaciones paramétricas constituyen la gramática universal 
(GU). Para los lingúistas generativos todos los hombres hablamos básica- 
mente la misma lengua y esta identidad en lo esencial constituye la GU. La 
existencia de la GU en todas las culturas y grupos humanos se explica por- 
que el lenguaje es un instinto, algo inherente a nuestra especie que no es pro- 
ducto de la civilización y tampoco de los rasgos generales de nuestra inte- 
ligencia. El niño, por tanto, está genéticamente dotado para el lenguaje, 
recibe la GU a través de su herencia biológica. Al ser la GU parte de la do- 
tación innata del niño, su tarea consistirá en fijar los valores paramétricos 
que tiene su lengua a través del análisis de los datos y del aprendizaje del 
léxico. 


Ya el «primer Chomsky», en su crítica a Skinner (1959), planteaba que 
«El estudio de la habilidad observada en un hablante... parece que nos fuer- 
za a la conclusión de que esta gramática es de un carácter extremadamente 
complejo y abstracto, y que el niño pequeño ha logrado llevar a cabo con 
éxito lo que, desde un punto de vista formal por lo menos, parece un tipo de 
construcción teórica muy complicado». 
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Siguiendo con este argumento, Chomsky plantea que a pesar de esta com- 
blejidad y grado de abstracción, los niños parecen aprender el lenguaje en «un 
tiempo asombrosamente rápido». Además, los datos lingúísticos a los que 
están expuestos son considerados insuficientes, parciales y finitos. 


Dadas estas consideraciones, parece entonces surgir «lógicamente» la si- 
guiente pregunta: ¿Cómo es posible que se adquiera un sistema de comple- 
jidad y grado de formación tal, a partir de un conjunto de datos tan pobres 
presentados sin sistematicidad? 


Este problema se conoce como el Problema de Platón o problema lógt- 
co de la adquisición del lenguaje. Para los generativistas, sólo con una teo- 
ría que conciba las leyes fundamentales del lenguaje como algo innato que 
el niño hereda biológicamente podemos encontrar una solución a este pro- 
blema. 


Desde Aspectos de la teoría de la sintaxis, en 1965, Chomsky plantea que, 
cuando el niño adquiere su lengua materna, no hay asimilación de estructu- 
ras acabadas existentes en el exterior y que los datos sólo actúan como de- 
sencadenantes. Es decir, las estructuras lingúísticas no son algo ajeno al niño 
que éste tenga que «aprender» sino algo interno que forma parte de su do- 
tación innata y que el niño tendrá que concretar a través de su exposición a 
los datos. Al postular que estos principios son innatos en el hombre se está 
afirmando que éstos tienen que formar parte, necesariamente, de la dotación 
inicial Sy con la que el niño parte y que le capacita para llevar a cabo el aná- 
lisis de los datos y adquirir su L1. 


Este planteamiento sigue presente a lo largo de toda su producción, 
como podemos ver en Chomsky (1965, 1970, 1981, 1986a, 1986b, 1988, 
1989, 1992, 1995 y 1998). Así vista, la tarea del niño que adquiere su lengua 
materna es mucho más sencilla, consiste fundamentalmente en aprender el 
léxico y fijar los parámetros de su lengua a partir del comportamiento de las 
categorías funcionales. Es decir, por un lado, el niño tiene que aprender jus- 
tamente los aspectos en los que unas lenguas se diferencian de otras, y, por 
otra, estos aspectos de variación tienen que ser «visibles» para poder ser 
aprendibles. 


En este sentido Chomsky (1992) nos señala en el programa minimista: 


La Gramática Universal (GU) se refiere a los principios invariables de S, y a 
la gama de variaciones permisibles. Las variaciones tienen que estar determinadas 
por lo que es «visible» al niño, esto es por los datos lingilísticos primarios. No 
sorprende pues, encontrar un grado de variación en la forma fonética (FF) y en 
aspectos del lexicón... Las variaciones en la sintaxis abierta y en el componente de 
la forma lógica (FL) serían más problemáticas, ya que las evidencias podrían sólo 
ser bastante indirectas. (Chomsky, 1992, pág. 4). 
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Un importante argumento que viene a reforzar esta propuesta es el hecho 
de que los niños corrigen espontáneamente sus errores sin que nadie les in- 
dique que están produciendo estructuras agramaticales en su propia lengua; 
es decir, no cuentan con evidencia negativa y esto no parece afectar en nada 
a su proceso de adquisición. Además, nunca llegan a producir muchos de 
los errores lógicamente posibles. 


Uno de los ejemplos más citados para ilustrar este problema es el de la re- 
gla de formación de preguntas tipo sí/no, en inglés. Weissenborn, Goodluck 
8z Roeper (1992) y Pinker (1984) señalan que, ante frases simples como «The 
man is tall» es fácil extraer una regla que diga: Coloca el verbo en primer lu- 
gar y mantén el resto igual. Así obtenemos «ls the man tall?». Pero si los ni- 
ños aplican esta misma estrategia a una oración compleja como: «The man who 
¿s tall is my father», el resultado que se obtiene resulta ser una oración agra- 
matical: * Is the man 1wbho is tall is my father? 


La ausencia de este error indica que el niño está aplicando reglas depen- 
dientes de la estructura, propias del sistema lingúístico. No analiza las pala- 
bras como formando parte de una cadena de unidades independientes sino 
como elementos que se agrupan en constituyentes más amplios, y eso lo hace 
sin que nadie le haya explicado previamente que ha de ser así. 


Los principios que rigen el lenguaje son totalmente diferentes de los que 
rigen otras facultades mentales tales como la visión (Marr, 1982), los gestos 
(Petitto, 1987), las imágenes mentales (Kosslyn, 1980)... Tampoco hay nece- 
sidades lógicas ni adaptativas que guíen estos principios. El sistema de co- 
municación podría estar asegurado por otros principios diferentes. Los ge- 
nerativistas consideran que esta independencia y especificidad del lenguaje 
con respecto al resto de los sistemas cognitivos es una consecuencia de la 
modularidad de la mente. En este sentido, dentro de la ciencia cognitiva, 
apoyan la propuesta de Fodor (1983) de que la mente está compuesta por una 
serie de módulos o sistemas de ¿nput genéticamente especificados y que fun- 
cionan de manera independiente. Cada módulo se entiende como una uni- 
dad de procesamiento de información y de computación. Para Fodor, los 
módulos tienen una arquitectura neural fija, son automáticos y están guiados 
por estímulos, siendo, además cognitivamente impenetrables. Cada módulo 
sería como un computador con un propósito especial y una base de datos 
propia. El hecho de que todos los módulos cognitivos estén conectados en- 
tre sí y seamos por esta razón capaces de hablar de aquello que vemos o sen- 
timos responde al hecho de que todos ellos envían sus datos de salida al pro- 
cesador central en un formato representacional común, una especie de lenguaje 
del pensamiento. La facultad del lenguaje es una capacidad modular innata 
e independiente de la inteligencia general y el órgano del lenguaje estaría 
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constituido por uno de estos módulos. Por esta razón el lenguaje no es algo 
que se «aprenda» sino algo que se «adquiere». 


Piattelli-Palmarini (1989) nos señala muy bien cuál es la diferencia entre 
aprender y adquirir, dentro de esta corriente fuertemente innatista. El proce- 
so de aprendizaje implica que hay una transferencia de estructuras del entorno 
al organismo. Por el contrario, los mecanismos de adquisición son procesos 
de selección interna. El organismo tiene una serie de cadenas preprograma- 
das con distintos valores y la tarea de adquirir consistiría en fijar estos valo- 
res o parámetros de tal manera que se identifiquen con los datos recibidos. 
Visto así, el aprendizaje se convierte en una «fijación de parámetros» y a este 
proceso le llamamos adquisición. 


Este rechazo del concepto de aprendizaje, en el sentido tradicional del tér- 
mino, es compartido también en el campo de la biología por la moderna in- 
munobiología. Hasta la década de los sesenta se pensaba que el agente externo 
que penetraba en el organismo dictaba a éste la forma del «nuevo» anti- 
cuerpo específico que se necesitaba, de tal forma que los anticuerpos eran ge- 
nerados mediante un proceso de «instrucción». Á partir de los estudios de 
Burnet (1959) y Lederberg (1959) todos los inmunólogos aceptan que el or- 
ganismo tiene la capacidad genética de producir un enorme repertorio de 
muchos millones de anticuerpos (que están físicamente presentes). Debido 
a esto, toda forma molecular, natural o artificial, encuentra algún anticuerpo 
que lo reconoce y lo liga. Si un antígeno fuese completamente nuevo al sis- 
tema, éste no podría hacer nada contra él. Esta segunda teoría basa la pro- 
ducción de anticuerpos en un proceso de «selección». 


Estos mismos planteamientos innatistas por los que el organismo utiliza 
procesos de adquisición o selección en lugar de mecanismos de aprendizaje, 
los encontramos también en otros dominios de las ciencias cognitivas. Este 
es el caso de las nuevas teorías que se presentan en el estudio del desarrollo 
perceptivo y conceptual en la primera infancia (Carey, 1985; Spelke, 1988), 
además de los estudios ya mencionados anteriormente de la visión, los ges- 
tos y las imágenes mentales. 


Las ideas generativistas sobre adquisición del lenguaje parten de una 
teoría lingúística que intenta explicar en qué consiste la GU, cuáles son sus 
principios generales y cuáles son sus posibles variaciones paramétricas, cómo 
se fijan sus parámetros y cuál es el orden de preferencias (teoría de lo marcado) 
dentro de las distintas posibilidades permitidas por la GU. Esta teoría se conoce 
con el nombre de Teoría de los Principios y Parámetros. El hecho de que los 
generativistas piensen que la GU forma parte de la dotación innata convier- 
te a esta teoría en un modelo de adquisición de lenguaje. Por eso, la Teoría 
de los Principios y los Parámetros es, al mismo tiempo, una teoría lingúística 
y una teoría de adquisición. 
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2. LOS PRINCIPIOS Y LOS PARÁMETROS 


La Teoría de los Principios y los Parámetros defiende que la facultad del 
lenguaje está constituida por la GU que está integrada por una serie de prin- 
cipios cuyos valores están, en algunos casos, sujetos a parametrización. Estos 
principios son de carácter universal, se cumplen en todas las lenguas y cons- 
tituyen lo que llamamos estadio S, o estadio inicial con el que el niño parte 
en el proceso de adquisición de su primera lengua. Los principios, por tan- 
to, son algo que el niño no tiene que aprender, una especie de regalo de la na- 
turaleza que hace posible la adquisición de cualquier lengua natural. 


Para posibilitar la comprensión de este modelo de adquisición a todas 
aquellas personas no familiarizadas con la lingúística generativa, presenta- 
mos aquí, de manera simplificada, las líneas generales de esta teoría lingúís- 
tica, recogida principalmente en las Conferencias sobre Rección y Ligamien- 
to (Chomsky, 1981). En esta obra se proponen cuatro niveles de representación 
y una única regla de movimiento «muévase P». Los cuatro niveles de repre- 
sentación propuestos son: estructura profunda (EP), estructura superficial (ES), 
forma fonética (FF) y forma lógica (FL). 


ERP 


muévase * 


EE FL 


Estos niveles de representación están gobernados por una serie de prin- 
cipios que actúan sobre uno o varios niveles. Junto a este sistema de princi- 
pios tenemos la regla de movimiento «muévase %» que transforma la EP en 
ES. Por esta razón, este modelo de gramática se conoce como la Teoría de los 
Principios y los Parámetros. 


En el nivel de la EP estaría representada la oración con sus elementos 
colocados en las posiciones de base. Sobre estas posiciones de base actúa la 
regla de movimiento, muévase ”, y éstas quedan más o menos alteradas, se- 
gún los casos y las lenguas. Una vez que los movimientos se han producido 
tendríamos dos niveles de representación: uno de carácter fonético, la FF y 
otro de carácter interpretativo, la FL. 


El sistema de principios es de carácter universal y da cuenta de las pro- 
piedades de las expresiones lingiísticas de todas las lenguas naturales. 
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Estos principios son, en líneas generales, los siguientes: 


El Principio de Proyección, que manifiesta que los elementos léxicos se 
proyectan para satisfacer sus marcos de subcategorización. 


Tomemos como ejemplo un verbo como corzer. Este verbo tiene un sig- 
nificado abierto que necesita de otros elementos léxicos que completen o 
«cierren» este significado. El verbo comer necesita un agente, es decir, un ser 
animado que realice la acción y un te7za, un ser que represente el objeto fa- 
gocitado. 


SN — SN 
Ag Tema 


El agente y el tema son «argumentos» que el verbo exige y asigna a sin- 
tagmas nominales (SN). Siempre que un verbo asigna papeles temáticos a 
sus argumentos (agente y tema son los papeles temáticos o semánticos asig- 
nados) proyecta a éstos en la sintaxis, de manera que uno de ellos se con- 
vertirá en el sujeto, otro en el objeto, y así sucesivamente. 


El Criterio Temático, muy vinculado al principio anterior, viene a decir que 
todas las posiciones de argumento, que dependen, como hemos visto antes, 
de la estructura léxico-semántica de los verbos, tienen que satisfacerse siem- 
pre, si queremos construir una oración bien formada. Este principio garan- 
tiza también que todos los argumentos tengan un papel temático asignado y 
solamente uno. 


Otro principio es la Teoría de la X con barras (X”) que señala que todos 
los elementos léxicos se proyectan según el mismo esquema. Es decir, todos 
los sintagmas tienen básicamente la misma estructura. 


SX 


NS 


Esp. * 


X  Compl. 


En todos los sintagmas tenemos un núcleo, que da nombre al sintagma, 
una posición de especificador y otra posición de complemento. 


El Principio de la Dependencia de la Estructura señala que la sintaxis ope- 
ra con constituyentes, no con palabras aisladas. Luego las hipótesis que el 
niño realice cuando va adquiriendo su lengua van a tener que estar apoyadas 
en el orden estructural de la oración y no en su orden lineal. 
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El Principio de Predicación, que garantiza que todo predicado ha de te- 
ner un sujeto. 


La Teoría del Caso, que legitima la presencia de los argumentos, de tal 
manera que todo argumento necesita tener asignado un caso para poder apa- 
recer de forma explícita. Estos casos se asignan mediante declinaciones o 
mediante preposiciones. 


La Teoría del Ligamiento que regula las condiciones y los ámbitos de re- 
ferencialidad de variables y expresiones referenciales. Gracias a este princi- 
pio el niño sería capaz de interpretar los pronombres, es decir, de ligarlos 
con su antecedente. 


El Principio de las Categorías Vacías está relacionado con el movimiento y 
establece que siempre que se produce un movimiento (en las oraciones inte- 
rrogativas, por ejemplo) la huella que queda debe estar «propiamente regida» 
para ser reconocible. Debe aparecer vinculada al elemento movido con el que 
se identifica porque ambos comparten un mismo índice. Este principio garantiza 
que siempre que un elemento se mueve deja un hueco al que llamamos hue- 
lla. Esta huella es un elemento gramatical, una categoría vacía carente de ras- 
gos fonológicos, pero indispensable para que el elemento movido sea inter- 
pretado en su posición de origen con su papel semántico adecuado. La existencia 
de esta categoría vacía garantiza, además, que esta posición no va a ser ocu- 
pada por ningún otro elemento gramatical. En una oración interrogativa como: 


¿Qué has comprado? 


La partícula interrogativa qué aparece al comienzo de la frase como re- 
sultado de un movimiento. Su posición de origen es la del complemento del 
verbo comprar y está situada, por tanto, detrás de este verbo. 


¿Qué, has comprado h;? 


El complemento de comprar se mueve a la posición inicial de la oración 
porque es desconocido por el hablante y desea interrogar sobre él, pero en 
su movimiento deja una huella que aparece con el mismo índice que el ele- 
mento interrogativo, es como una copia del mismo elemento que se mueve. 
Esto es necesario porque al producirse la interpretación de la oración en el 
nivel de la FL (forma lógica), el elemento movido tiene que aparecer con su 
índice correspondiente para que pueda ser interpretado en la posición de 
base que le corresponde, la de complemento del verbo comprar. 


El Principio del «mínimo esfuerzo», reformulado posteriormente como 
Principio de Economía, asegura que entre todas las derivaciones sintácticas po- 
sibles se escogerá sólo aquella que tenga el menor «coste», siendo siempre me- 
nos costosa aquella que tenga menos «pasos» o aquella que tenga movi- 
mientos más cortos. 
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Estos principios limitan el ámbito de posibilidades de variación entre las 
lenguas y, al estar presentes en la mente del niño, hacen que éste restrinja 
también el conjunto de hipótesis que tendrá que ir formulando hasta cons- 
truir el sistema lingiístico de su lengua. 


Algunos de estos principios están sujetos a variaciones paramétricas, es 
decir, a distintas posibilidades de plasmación de un mismo principio. A modo 
de ejemplo señalaremos algunas variaciones paramétricas que se producen en 
diferentes principios. 


Por ejemplo, la teoría de la X”, según la cual todos los núcleos léxicos se 
proyectan en proyecciones máximas (X”**) que tienen básicamente la misma 
estructura, está sujeta también a una variación paramétrica en lo que se re- 
fiere a la posición del núcleo. Debido a esto, tenemos lenguas de núcleo ini- 
cial, en las que los complementos van detrás del núcleo, como el español, y 
otras de núcleo final, como el japonés, el vasco o el latín. Las lenguas de nú- 
cleo inicial son lenguas de orden SVO (sujeto, verbo, objeto), mientras que 
las de núcleo final son lenguas SOV. Así pues, la teoría de la X con barras ad- 
mite dos parámetros. 


El principio de predicación es otro de los casos más típicos en los que en- 
contramos dos parámetros diferentes. Como hemos señalado, todas lenguas 
están organizadas en base a oraciones cuya estructura se compone de dos 
constituyentes inmediatos: el sujeto y el predicado. Ahora bien, la realización 
fonética obligatoria o no del sujeto está sujeta a variación paramétrica. Hay len- 
guas en las que el sujeto pronominal tiene que estar obligatoriamente expre- 
so, como el inglés o el alemán, mientras que otras lenguas (las llamadas len- 
guas pro-drop) permiten que éste aparezca elidido, como el español o el chino. 


Las diferencias entre las lenguas son diferencias en los parámetros y el tra- 
bajo del niño consistiría en fZjar estos parámetros con el valor que correspon- 
de a su lengua, a la luz de los datos (las oraciones que oye). Por tanto la ad- 
quisición del lenguaje se contempla como un proceso de fijación de parámetros. 


ps q GU Gramática 
Datos lingúísticos EE AUTE 
Principios + ——=> Principios + 
de la lengua E LES _ de 
Parámetros sin fijar Parámetros fijados 


En definitiva, según este modelo, la GU con su sistema de principios ex- 
blica la capacidad que tienen todos los humanos para adquirir una lengua, 
el hecho de que el lenguaje sea una característica de nuestra especie. Por otra 
parte, la existencia de los parámetros explicaría por qué el lenguaje es algo 
que se adquiere gradualmente, en un proceso ininterrumpido, pero ni mu- 
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cho menos instantáneo. Los parámetros no se van a fijar instantáneamente y 
tampoco se van a fijar todos al mismo tiempo. La consecuencia de esto es 
que va a existir un proceso de adquisición en el que el niño va a ir avanzan- 
do progresivamente hasta adquirir la lengua adulta. 


Como venimos señalando, la Teoría de los Principios y los Parámetros es 
una teoría lingúística, que se desarrolla en Chomsky (1981). Es una teoría 
que no se contenta con describir la estructura de las lenguas, sino que in- 
tenta descubrir cuáles son las leyes que las gobiernan. Es, por tanto, una teo- 
ría explicativa. Esta teoría conecta directamente con el campo de la adquisi- 
ción, porque intenta dar cuenta también del lenguaje como capacidad innata 
del género humano. Por esta razón, será tomada como punto de partida por 
toda una serie de lingúistas y psicolingúistas que trabajan en el campo de la 
adquisición. Á continuación, presentamos las propuestas de adquisición más 
relevantes, dentro de este marco teórico. 


3. PRINCIPALES POSTURAS SOBRE LA ADQUISICIÓN 
DEL LENGUAJE DENTRO DEL MODELO DE PRINCIPIOS 
Y PARÁMETROS 


La bibliografía sobre adquisición del lenguaje, que sigue este modelo, va 
a centrar su atención en dos cuestiones fundamentales. La de constatar si to- 
dos los principios están presentes desde el primer momento en que el niño 
empieza a analizar los datos de su lengua y la de estudiar los diferentes pro- 
cesos de fijaciones de parámetros en las distintas lenguas. 


3.1. La presencia de los principios 


En relación con el primero de los puntos planteados, el de decidir si las 
gramáticas intermedias de los niños se ajustan a los principios de la GU, se 
dieron en los años 80 dos hipótesis diferentes: la hipótesis continuista y la hi- 
pótesis de la maduración. 


Los principales defensores de la hipótesis continuista (White, 1982; Pin- 
ker, 1984 y Hyams, 1986) consideran que todos los principios de la GU es- 
tán presentes desde el comienzo del proceso adquisitivo. 


En dicho proceso el niño va construyendo gramáticas sucesivas, desde la 
gramática inicial G,, que sería el equivalente a la GU con los parámetros sin 
fijar, hasta la gramática adulta G,. Estas gramáticas intermedias (G,, G,...) 
que se producen hasta llegar a la gramática adulta, son consideradas posibles 
gramáticas humanas, de acuerdo con esta teoría; es decir, caerían dentro de 
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los límites impuestos por la GU porque no violarían ninguno de sus princi- 
pios. La diferencia entre la gramática inicial, las gramáticas intermedias y la 
gramática adulta estaría en el número de parámetros que hay fijados y que fal- 
tan por fijar, en cada caso. 


La hipótesis de la maduración establece que los principios de la GU no apa- 
recen todos al unísono sino que están sujetos a un proceso madurativo que 
hace que dichos principios surjan en un orden temporal específico. Por esta 
razón, las gramáticas intermedias serían gramáticas posibles en un sentido 
bastante restringido, pues estarían limitadas sólo por aquellos principios que 
estuviesen presentes en ese momento pero no por aquellos que no hubiesen 
madurado todavía. Por consiguiente, las gramáticas intermedias de los niños 
podrían infringir, temporalmente, principios de la gramática universal. 


Para apoyar estos planteamientos, los partidarios de la teoría madurati- 
va (Borer y Wexler, 1987; Felix, 1987, 1988) presentan datos empíricos que 
parecen corroborar la infracción de determinados principios, en distintas 
etapas. Por ejemplo, Felix (1988) presenta infracciones a la Teoría de la X”, 
el Criterio Temático, la Teoría del Caso y la Teoría del Ligamiento. Para apo- 
yar las infracciones de la estructura de la X” se basa en la gran cantidad de 
omisiones de preposiciones que se dan en los supuestos sintagmas preposi- 
cionales. Si aparece un sintagma preposicional que carece de núcleo porque 
la preposición no aparece, éste sería el caso de una oración como: 


— «Mommy bathroom» (tomado de Felix, 1988), tendríamos una viola- 
ción de la teoría de la X”, que señala que todo sintagma es el resultado de la 
proyección de un núcleo. 


Sin embargo, nuestra opinión es que estos casos pueden explicarse muy 
bien considerando que se trata de sintagmas nominales que no tienen mar- 
ca de caso y no de sintagmas preposicionales que carecen de preposición. Se 
trataría, pues, de infracciones de la Teoría del Caso y no de la Teoría de la X?. 


Las infracciones del Criterio Temático se apoyan en la existencia de ora- 
ciones sin verbo que encontramos con cierta frecuencia en las primeras eta- 


pas del habla infantil. 


Una muestra de estas infracciones serían los siguientes ejemplos toma- 
dos de Felix (1988). 


a) «Baby milk» (La niña toma el vaso de leche) 
b) «Cat more meat» (El gato necesita más carne) 


c) «Girl dress» (La niña lleva un traje) 


(Tomados, a su vez, de Bloom, 1970). 
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Estos ejemplos, según Felix (1988) son muestras de infracciones del Cri- 
terio Temático porque carecen de verbos que puedan asignar papel temáti- 
co a los sintagmas nominales presentes. 


No obstante, estas infracciones son bastante discutibles porque los verbos 
que el niño suele elidir, en español, son aquellos que no tienen contenido semántico 
o lo tienen muy pobre, como las cópulas o las forma hay y en estos casos podríamos 
decir que estas formas verbales no son asignadoras de papel temático alguno. 
Sólo en algunos casos se dan ausencias de verbos con algo de contenido se- 
mántico. Estos verbos suelen ser querer y en algún caso tener. Los ejemplos 
presentados anteriormente podrían ser completados con uno de estos verbos. 
Si entendemos que en estos casos el verbo queda sobreentendido por el contexto 
podríamos decir que hay un verbo implícito que asigna papel temático. 


A los casos de infracciones de la Teoría del Caso no parece fácil encon- 
trarles una explicación que no sea que el niño carece de este principio de la 
GU que obliga a los SN a tener una marca de caso para ser realizados foné- 
ticamente. Los SN que aparecen en los ejemplos anteriores carecen de caso 
porque no hay ningún elemento que pueda asignárselo. 


Otro de los principios que son habitualmente violados en el lenguaje in- 
fantil es el Principio del Ligamiento. Encontramos errores de interpretación 
de anáforas y pronombres que sólo pueden explicarse suponiendo que los ni- 
ños, en algunas ocasiones, no obedecen este principio (para un mayor trata- 
miento de este tema remitimos al lector al trabajo de Tavakolian, 1978). 


Tanto los partidarios de la hipótesis continuista como los defensores de la 
teoría de la maduración tienen que explicar qué mueve al niño a pasar de un es- 
tadio al siguiente hasta llegar a la gramática adulta. La resolución de este pro- 
blema no resulta fácil porque, como hemos señalado anteriormente, el niño 
no cuenta con datos negativos, es decir, con «correcciones». Los niños oyen ora- 
ciones bien formadas en la lengua que están adquiriendo, pero no se les corri- 
ge cuando producen oraciones agramaticales y, aún más, se les entiende, con 
lo que el niño logra su objetivo de comunicarse con el adulto, en cada caso. 


En principio puede parecer que este problema es más aparente que real 
y que lo lógico es que el niño, de forma natural, vaya produciendo oraciones 
más complejas, más adecuadas al sistema adulto y con sus elementos flexio- 
nados cada vez más adecuadamente. Sin embargo, esto no es así. Si refle- 
xionamos sobre lo que sucede cuando los adultos adquieren segundas lenguas 
en contextos naturales de inmersión, sin ningún tipo de instrucción formal, 
veremos que la tónica general es lo que se ha venido en llamar foszlización. 
La fosilización consiste en fijar permanentemente estructuras incorrectas en 
la lengua que se está aprendiendo, se da en el terreno de la sintaxis y, sobre 
todo, en la morfología flexiva y de casos. El principal objetivo del lenguaje 
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es la comunicación. En el caso de los adultos parece que una vez que ésta se 
logra, la tarea queda completada, a pesar de que la producción esté más o me- 
nos plagada de errores. Sin embargo los niños, de forma instintiva, van pa- 
sando de una etapa a la siguiente. 


En relación con este problema Pinker (1988), uno de los principales de- 
fensores de la teoría continuista, señala que si la gramática del niño es más 
«amplia» que la gramática del adulto, es decir, si la gramática del adulto re- 
sultara ser un subconjunto de la del niño, en un determinado aspecto, el niño 
necesitaría obligatoriamente las correcciones para poder darse cuenta de que 
sus hipótesis son erróneas. 


Si tomamos como ejemplo la fijación del parámetro pro-drop, que es uno 
de los más estudiados en la literatura de adquisición (Hyams, 1986, 1987, 
1994; Valian, 1992), encontramos que el niño que adquiere una lengua de 
sujeto obligatorio, como el inglés, atraviesa una etapa en la que elide el suje- 
to en muchas ocasiones. En este caso, la gramática adulta es más restringida 
que la gramática infantil y la simple audición de datos en los que el sujeto apa- 
rece siempre realizado fonéticamente no es suficiente para que el niño re- 
considere que su gramática no se ajusta al modelo adulto: necesitaría que se 
le corrigiese y se le explicase que los sujetos son obligatorios para volver a ajus- 
tar el valor de este parámetro. Tiene, pues, que haber algo en su mente que 
le impulse a reconsiderar su gramática y a pasar a una nueva etapa que se 
acerque cada vez más a la gramática adulta. 


La respuesta a este interrogante está en la GU, que actúa como guía en 
el proceso de adquisición, hace innecesarias las correcciones. Ahora bien, 
esto tendría una explicación ligeramente diferente para cada uno de los par- 
tidarios de las teorías antes mencionadas. Los partidarios de la teoría madu- 
rativa piensan que lo que impulsa al niño a pasar de una etapa a la siguiente 
es el surgimiento de un nuevo principio mientras que los partidarios de la teo- 
ría continuista opinan que son los mecanismos perceptivos los que impul- 
san al niño a pasar de un estadio al siguiente. 


La idea central es que la percepción de los datos lingúísticos cambia du- 
rante el desarrollo mental del niño y éste se ve forzado a reestructurar su gra- 
mática para acomodarse a los nuevos datos percibidos. En este sentido nos 
dice Lidia White (1982: 43): «... la principal causa de cambio en la gramáti- 
ca del niño es su visión cambiante de los datos, su constatación de que una 
gramática particular es demasiado limitada para cubrir los hechos». 


3.2. La fijación de los parámetros 


En este apartado pasamos a considerar el otro de los problemas que pre- 
sentábamos, el de cómo se fijan los parámetros. 
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En el apartado anterior exponíamos cómo muchos de los principios que 
integran la GU se plasman en parámetros diferentes. Es decir, un determinado 
principio puede adoptar varios valores, apareciendo en una lengua determi- 
nada con un determinado valor y en otra con otro. La tarea del niño consis- 
te en determinar, a la luz de los datos, cuál es el valor paramétrico que su 
lengua adopta en un determinado principio. En otras palabras, tiene que fi- 
jar el parámetro. 


Los estudios de adquisición del lenguaje, en las diferentes lenguas, mues- 
tran que los niños parecen realizar fijaciones incorrectas y que dichas fija- 
ciones equivocadas son la causa de muchas de las estructuras agramaticales 
que producen en su proceso de adquisición hasta alcanzar la lengua adulta; 
es decir, para los seguidores de esta corriente, la causa de esas gramáticas in- 
termedias que se dan de forma característica en todo proceso de adquisición 
reside en que el niño no comienza con el parámetro correspondiente a su 
lengua sino con un parámetro equivocado que adoptan otras lenguas, pero 
no la suya. 


La investigación sobre la fijación de los parámetros en los años 80 y prin- 
cipios de los 90, proponía diferentes hipótesis que intentan dar cuenta de di- 
chos procesos en las diferentes lenguas. Entre estas hipótesis destacan: el 
Principio del Subconjunto y la Teoría de lo Marcado. 


Para ambas teorías, la GU dotaría al niño de cada uno de los principios 
con sus diferentes variaciones paramétricas asociadas. Ahora bien, uno de 
estos valores se presentaría como la opción por «defecto», que el niño utili- 
zaría hasta que el análisis de los datos desencadenara la refijación del pará- 
metro, en los casos necesarios. 


Cada una de las hipótesis que acabamos de mencionar trata de explicar 
por qué aparece un determinado valor y no otro en las opciones «por defec- 
to» que parecen tener los niños, de forma universal. 


Los principales partidarios del Principio del Subconjunto (Williams, 1981; 
Wexler y Manzini, 1987; Roeper, 1988; Pinker, 1988) basan su propuesta en 
el problema de la aprendibilidad. Como hemos expuesto anteriormente, na- 
die corrige al niño en el proceso de adquisición de su lengua. Por esta razón, 
sólo cuenta con datos positivos para corroborar sus hipótesis y estos datos sólo 
pueden ser utilizados si el niño parte de una hipótesis más reducida para pa- 
sar a una más amplia; en otras palabras, si la hipótesis que el niño tiene, ini- 
cialmente, es un subconjunto de la hipótesis que el niño adoptará con pos- 
terioridad. 


En este sentido Roeper, 1988 señala: «...si un niño está en una posi- 
ción en la que puede elegir entre una regla obligatoria y una regla opcio- 
nal, elegirá la obligatoria». Cuando el niño analice nuevos datos que evi- 
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dencien que la regla es opcional, pasará, fácilmente, a considerar la regla 
como opcional, 


Si por el contrario, el niño hubiese adoptado la regla más amplia, la op- 
cional, los datos positivos nunca le harían caer en la cuenta de que la regla 
es obligatoria, puesto que los datos con que se enfrentaría estarían siempre 
dentro de su regla «opcional», al ser las reglas obligatorias un subconjunto 
de las opcionales. Para que el niño se diese cuenta de su error necesitaría ser 
corregido cuando emitiese oraciones agramaticales y, como ya hemos seña- 
lado, estas correcciones no se dan. 


Si tomamos como ejemplo el orden de palabras, esta teoría predeciría 
que los niños empezarían con un valor paramétrico de «orden fijo» para re- 
ajustar después el parámetro, cuando fuese necesario, a un valor de «orden 
libre». Brown (1973) presenta algunos estudios de adquisición del orden de 
palabras en lenguas de orden libre, como el coreano, el ruso o el sueco, que 
muestran cómo algunos niños atraviesan una etapa en la que utilizan un or- 
den fijo de palabras, que normalmente coincide con el más habitual, para 
pasar después a variar libremente el orden. 


Sin embargo, el parámetro más estudiado en el campo de la adquisición, 
el parámetro pro-drop, contradice palpablemente esta teoría. Recordemos 
que en el Principio de Predicación, que señalaba que todas las oraciones te- 
nían que tener un sujeto, encontrábamos una variación paramétrica. Hay len- 
guas en las que el sujeto tiene que expresarse obligatoriamente y otras en las 
que es opcional su expresión fonética. Ya mencionamos que este grupo de len- 
guas, entre las que se incluye el español, se llaman lenguas pro-drop. Por esta 
razón, según el Principio del Subconjunto, los niños tendrían que empezar 
por utilizar sujetos obligatorios, que es la opción más restringida, hasta que 
únicamente los datos (recordemos que no se dan correcciones) les hiciesen 
caer en la cuenta de la existencia de oraciones sin sujeto fonético en las len- 
guas pro-drop. En dichas lenguas volverían a fijar el parámetro. Sin embargo, 
los estudios sobre la fijación del mencionado parámetro (Hyams 1986, 1987) 
demuestran que esto no es así. Los niños de lenguas de sujeto obligatorio, como 
el inglés, atraviesan una época en la que la realización fonética del sujeto pa- 
rece ser opcional, es decir, pasan por una etapa de fijación paramétrica equi- 
vocada. Con esta fijación pro-drop de sujetos opcionales, los niños optan uni- 
versalmente por una opción más amplia para pasar después a una opción 
más restringida, la de los sujetos obligatorios. 


La segunda de las teorías, la Teoría de lo Marcado, considera que el niño 
comienza siempre adoptando la opción menos arcada y la ausencia pro- 
longada de datos esperados junto con la existencia de elementos desencade- 
nantes hace al niño caer en la cuenta de que su hipótesis es incorrecta y ne- 
cesita volver a fijar el parámetro. 
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En el caso de la fijación del parámetro pro-drop, en las lenguas de suje- 
to obligatorio, la ausencia sistemática de datos en los que el sujeto aparecie- 
se sin realizar fonéticamente, proporcionaría al niño una evidencia negativa 
indirecta. Este no sería corregido, pero podría replantearse la veracidad de 
su hipótesis por el hecho de que no se den ejemplos de oraciones sin sujeto 
en los datos que recibe de los adultos. 


Los llamados desencadenantes parecen desempeñar un papel más im- 
portante que el de la ausencia sistemática de datos, en la adquisición del len- 
guaje. Los desencadenantes son determinados elementos léxicos que, al ser 
analizados para su adquisición, provocan la refijación del parámetro. Por 
ejemplo, en la adquisición del parámetro pro-drop, Hyams (1986) y Valian 
(1990) proponen que la adquisición de los expletivos (sujetos gramaticales va- 
cíos de significado), en inglés, provoca el reajuste del parámetro. Elementos 
expletivos como ¿£ o ¿l, en francés, no tienen ninguna razón de ser desde un 
punto de vista semántico y sólo están presentes para satisfacer el Principio de 
Predicación que especifica que toda oración tiene que tener un sujeto. Este 
principio está especificado en estas lenguas con la opción de «sujetos obli- 
gatorios». En este caso, la adquisición léxica de estos expletivos haría caer al 
niño en la cuenta de que su presencia no tiene ninguna justificación semán- 
tica y que sólo responden a una exigencia gramatical de dotar a la oración de 
un sujeto. La adquisición de estos elementos actuaría como desencadenante 
para la refijación del parámetro. 


La idea de lo marcado parte principalmente de los trabajos de fonología 
de Jakobson en la Escuela Lingúística de Praga. El concepto de lo no mar- 
cado o natural está vinculado siempre a aquello que es más frecuente, más sim- 
ble e intuitivamente más esperable. Chomsky adopta este concepto en su 
obra Lectures on Government and Binding (1981) y propone que el niño se 
enfrenta a la tarea de la adquisición equipado con la GU y, asociada a ella, 
una teoría de lo marcado que impone una estructura de preferencias dentro 
de los parámetros de la GU. La GU estaría integrada por una gramática cen- 
tral, no marcada, frente a una periferia marcada. El niño adoptaría los valo- 
res paramétricos no marcados hasta el momento en que los «desencadenan- 
tes» le obligaran a refijar el parámetro. De esta manera se esperaría que el 
proceso de adquisición, en lo que a la fijación de parámetros se refiere, fue- 
se universal porque partiría de la fijación de los valores no marcados para 
pasar posteriormente a los más marcados, cuando fuese necesario. 


La determinación de lo que constituye la gramática central o lo no marca- 
do, frente a la periferia o lo marcado, dentro de la GU, no está en absoluto lo- 
grada. Lo menos marcado tiende a asociarse con «lo más habitual» y lo «me- 
nos complejo»; pero estas nociones están lejos de ser tan objetivas y concretas 
como se necesitaría para poder trabajar sobre ellas. Chomsky, incluso, llega a 
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proponer que el proceso de adquisición puede ilustrar sobre qué valor es el mar- 
cado y cuál el no marcado, en un determinado parámetro, teniendo siempre la 
precaución de considerar otros factores, como la maduración, que pueden al- 
terar los datos, haciendo que determinados valores no marcados aparezcan re- 
lativamente tarde en el proceso de adquisición. Por tanto, el establecer qué es 
lo marcado y qué lo no marcado a través del proceso de adquisición tampoco 
está exento de problemas, debido a la complejidad de los factores internos que 
inciden en este proceso. Además, la idea de gramática central no marcada fren- 
te a periferia marcada es algo interno a cada lengua y esto provoca que no haya 
uniformidad en lo que se refiere a lo marcado y lo no marcado, de tal manera 
que lo que es no marcado en una lengua puede ser marcado en otra. 


Estas dificultades en la teoría de las marcas son la causa de que este plan- 
teamiento, sobre el que se trabaja ampliamente en los años 80, tenga escasa 
continuidad en los 90, en el terreno de las sintaxis. 


Hyams (1986), una investigadora que ha trabajado estos aspectos en los 
procesos de adquisición, intenta fijar unos criterios para señalar qué es lo 
menos marcado y hace una propuesta que establece que la fijación paramé- 
trica que el niño adoptará inicialmente es la que produce el sistema grama- 
tical más «simple». El Principio del Isomorfismo sería el que especificaría qué 
es lo más simple y qué lo más complejo. Según dicho principio el sistema 
gramatical más simple será aquél que tenga un mayor grado de isomorfismo 
en los distintos niveles de representación, EP, ES, FF y FL. 


Este principio tiene como precedente la Teoría de la Complejidad Deri- 
vacional propuesta por Fodor y Garret (1967) que establece que la comple- 
jidad de una derivación viene determinada por el número de transformacio- 
nes que contiene. La idea de la propuesta de Hyams sería básicamente la 
misma, pero adaptándola a los nuevos presupuestos de la Teoría de la Rección 
y el Ligamiento (Chomsky, 1986). 


Hyams (1986) ejemplifica esta propuesta con el caso del parámetro pro- 
drop. Esta autora supone que todos los pronombres están representados 
como un grupo de rasgos de persona, número y género, sin matriz fonológi- 
ca, en el nivel de la EP (Estructura Profunda). El pronombre se lexicaliza de 
forma opcional en la ES (Estructura Superficial) en las lenguas pro-drop y de 
forma obligatoria en las lenguas de sujeto obligatorio. Estas son más complejas 
porque obligan a una lexicalización que hace que la EP y la ES no sean iso- 
mórficas, ya que en la primera el pronombre es fonológicamente nulo y en 
la segunda está léxicamente realizado. Por esta razón, y siempre según esta 
autora, todos los niños comienzan por una fase de sujetos opcionales. 


En contra de los planteamientos anteriores que consideran que los niños 
parten con una opción «por defecto» cuando fijan los parámetros, encon- 
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tramos la propuesta de Valian (1990), que en su día fue poco aceptada, pero 
que en la actualidad cuenta con más partidarios que las hipótesis anteriores. 
Su propuesta consiste en considerar que el niño está dotado con todos los va- 
lores del parámetro «abiertos». Valian piensa que los datos que el niño reci- 
be sólo pueden ser utilizados si la teoría lingúística le permite interpretar co- 
rrectamente dichos datos. Y para esto necesita tener los dos valores presentes. 


A pesar de la cantidad de estudios realizados, sobre todo en lo que al pa- 
rámetro pro-drop se refiere, este problema está lejos de ser resuelto. La rea- 
lidad es que el niño pasa, de forma universal, por una etapa de sujetos nulos. 
Lo que está aún por decidir, en nuestra opinión, es si esta etapa es asimila- 
ble al valor paramétrico del español o del chino, como se ha señalando últi- 
mamente (Hyams, 1987, 1994; Rizzi, 1994), o se trata de algo diferente. 


Como venimos viendo a través de los ejemplos con los que hemos ilus- 
trado las diferentes propuestas de adquisición de parámetros, el parámetro 
que más se ha estudiado, sin duda, es el parámetro pro-drop. La razón de 
esto es que es el único parámetro que se ha definido desde la teoría lingúís- 
tica con una gran claridad y complejidad asociada, puesto que las lenguas de 
sujeto opcional comparten toda una serie de características frente a las len- 
guas que no lo son. 


A continuación pasamos a presentar otro de los grandes problemas que 
más han atraído la atención de los investigadores en los últimos años: el de 
cómo adquieren los niños las llamadas categorías funcionales, todas esas pa- 
labras que tienen un contenido léxico relativamente pobre, pero que son fun- 
damentales para establecer las relaciones sintácticas dentro de la oración. 


3.3. La adquisición de las categorías funcionales 


Como hemos venido señalando, los estudios de adquisición dentro del 
marco generativista están íntimamente vinculados al desarrollo de la teoría 
lingúística, de tal manera que no pueden entenderse las propuestas de ad- 
quisición si no se tienen unas nociones de la teoría lingúística. A continua- 
ción presentamos un breve resumen que recoge el surgimiento y desarrollo 
de la propuesta de diferenciación entre categorías léxicas y categorías fun- 
cionales. 


3.3.1. Las categorías léxicas y las categorías funcionales 


A finales de los años 80, las principales aportaciones al modelo son las que 
giran en torno a la estructura sintagmática o estructura de la X”, las propie- 
dades de las distintas categorías gramaticales y la estructura de la O (ora- 
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ción); teniendo en cuenta que los tres aspectos mencionados están íntimamente 
relacionados. 


Decíamos en el apartado anterior que uno de los principios de la GU era 
el principio de la estructura sintagmática o principio de la X” que establecía 
que todos los sintagmas tenían básicamente la misma estructura: 


SX 
PS 


Esp. * 


A 


X  Compl. 


La primera versión de la X” aparece en Chomsky (1970) y presenta un es- 
quema unificado para todos los sintagmas, resultante de la proyección de los 
núcleos léxicos V (verbo), N (nombre), A (adjetivo) y P (preposición). En este 
momento y hasta finales de los 80 se va a trabajar con la idea de que solo las 
categorías léxicas, las mencionadas anteriormente, pueden ser núcleo de sin- 
tagma. 


Los trabajos, en estos años, se van a centrar en qué características tienen 
unas categorías y otras y qué lugar ocupan éstas en la estructura sintagmática. 
Emonds (1985), establece dos grandes grupos de categorías: las que son nú- 
cleo de sintagma (N, V, A y P) y las que ocupan la posición de especificador. 


Este autor señala que las categorías núcleo de sintagma N, V y A son las 
categorías léxicas principales. Son categorías «abiertas» que contienen un 
número muy elevado de miembros y están abiertas a nuevos elementos. Fren- 
te a este tipo de categorías la lengua dispone de un grupo de categorías «ce- 
rradas», con pocos miembros y sin posibilidad de añadir ni eliminar ele- 
mentos. Estas últimas ocuparían las posiciones de especificador. 


En este sentido, se entiende que a cada categoría núcleo de sintagma le 
correspondería una categoría de especificador: 


Esp (N) = Determinante 

Esp (A) = Intensificador 

Esp (V) = Auxiliar 

Esp (P) = Partículas del tipo de justo (justo sobre la mesa). 


En Chomsky (1986 b) se produce un importante paso adelante en rela- 
ción con la estructura sintagmática de la O. En esta obra establece una dife- 
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rencia entre las categorías léxicas (N, V, A y P) y las categorías no léxicas, la 
flexión (E) y el complementante (C)'. F sería el núcleo del SF (Sintagma Fle- 
xión), que a su vez sería la misma oración, mientras que C sería el núcleo de 
SC, equivalente a la oración compuesta. De esta manera, la oración se con- 
vierte en un sintagma endocéntrico, como el resto de los sintagmas”, En lo que 
se refiere a la noción de especificador, establece que ésta es una noción rela- 
cional (igual que objeto directo o sujeto) y que no existen categorías con di- 
chos nombres. 


De esta manera el sintagma oración ya no es considerado un sintagma 
exocéntrico ni tampoco un sintagma cuyo núcleo es el verbo (V). A partir de 
entonces se considera que la O es el resultado de la proyección de E, siendo 
el SV el complemento de F; mientras que O” sería el resultado de la proyec- 
ción de C, siendo SF su complemento. El esquema de la oración simple ilus- 
trado, a modo de ejemplo con una oración como: El niño hacía un dibujo se- 
ría, en este momento, el que aparece en la Figura 1. 


El esquema de la oración subordinada en: Quiero que el niño haga un di- 
bujo sería el que aparece en la Figura 2. 


hac- un dibujo 
Figura 1 


1 Los elementos léxicos que corresponden a los complementantes son, fundamen- 


talmente, las conjunciones que introducen oraciones subordinadas de la gramática tradi- 
cional. La categoría funcional F estaría integrada exclusivamente por la flexión verbal. A 
modo de ejemplo podemos señalar que una forma verbal conjugada como jugamos estaría 
integrada por dos categorías: una léxica, V, jug- y una funcional, F, a-mos. 

2 Sintagmas endocéntricos son todos aquellos que tienen un núcleo que se proyecta y 
que da nombre al sintagma. Mientras que sintagmas exocéntricos son aquellos que carecen 
de núcleo. 
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| EN 

a Esp ? 

LS 
| 


hag- un dibujo- 
Figura 2 


En este esquema la posición de especificador de V estaría ocupada por 
el SN sujeto, que se considera generado dentro del SV. Dicho SN asciende a 
la posición de especificador de E, dentro del SF, para recibir caso. La posi- 
ción de especificador de C puede estar ocupada por elementos Ou (qué, 
quién...), que aparecen en las oraciones interrogativas como resultado del 
movimiento de sintagmas marcados +0u dentro del SV. 


Así, vemos que las posiciones de especificador son vistas como lugar de 
«aterrizaje» para sintagmas que se mueven por imperativo de otros principios 
de la gramática, tales como la teoría del caso. 


Como vemos, tenemos una estructura basada en relaciones siempre binarias 
en las que interviene un núcleo y un sintagma (complemento) o un especifi- 
cador (sintagma) y un nivel intermedio de barra. En lo que se refiere a los ni- 
veles de barra, quedan establecidos tres niveles de proyección: X”, X” (nivel 
intermedio) y X”**. Los niveles de proyección de núcleo y proyección máxi- 
ma o sintagma son claros y a todas luces necesarios. Sin embargo, el nivel in- 
termedio ha sido discutido en muchas ocasiones, pero el prescindir de él 
conllevaría muchos más problemas que ventajas. En primer lugar se rompe- 
ría la estructura binaria con lo que la relación del especificador se daría úni- 
camente con el núcleo y no con éste y su complemento que es como real- 
mente se da. En segundo lugar, algunos autores como Speas (1990) señalan 
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que éste es el nivel donde se adjuntarían los complementos no subcategori- 
zados (la mayor parte de los complementos circunstanciales de la gramática 
tradicional). En tercer lugar, hay una serie de operaciones en las que inter- 
vienen estos constituyentes intermedios X”. Por ejemplo, son sustituibles por 
la proforma hace lo mismo: 


— «Juan juega a las cartas en su casa y Julia hace lo mismo en el casino». 
Hace lo mismo está sustituyendo a juega a las cartas; es decir, al V”, al 
V más su complemento. 


Por lo que respecta al SN (Sintagma Nominal), Abney (1987) propone 
una estructura paralela a la que se ha adoptado para la O. Para apoyar este 
planteamiento se basa en que todas las categorías se proyectan y forman sin- 
tagmas, pero el sintagma determinante (SD) nunca contiene otro material lé- 
xico que no sea el propio determinante (D), además opina que el determi- 
nante es el núcleo flexivo del sintagma nominal, igual que F es el núcleo 
flexivo del sintagma verbal. Si entendemos que este núcleo flexivo es el nú- 
cleo del sintagma SF y que incluye al sintagma SV, al que tiene por com- 
plemento; de igual manera, podemos entender que D se proyecta en SD y 
que incluye al sintagma SN, al que toma por complemento. Esta propuesta 
no encuentra mucha oposición en la bibliografía y a partir de Abney (1987) 
los estudios generativistas adoptan el siguiente esquema para SD, paralelo 
al esquema de SF: 


SD SF 
OS JS 
Esp PD Esp F 
PAS 
D SN F sv 


Abney (1987) y Eguren (1988) proponen una división (por otra parte ya 
tradicional) entre categorías léxicas y categorías funcionales. Las categorías lé- 
xicas son categorías normalmente abiertas, con alto contenido semántico, 
mientras que las categorías funcionales son categorías cerradas, con contenido 
exclusivamente gramatical. 


Las categorías léxicas son: N, V, A, Adv y de forma menos clara P. La cla- 
sificación de P como categoría léxica o funcional es bastante problemática. La 
mayor parte de las gramáticas que trabajan dentro del marco generativista 
consideran a la preposición como una categoría léxica. No obstante su esta- 
tus no es tan claro por varias razones. En primer lugar, se trata de una clase 
cerrada, algo típico de las categorías funcionales; en segundo lugar, hay algu- 
nas preposiciones que carecen de significado, como la preposición «de», que 
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introduce sintagmas nominales; y en tercer lugar, se trata de una categoría in- 
sustituible y de hecho sustituida en muchas lenguas por desinencias flexivas 
nominales de caso, y los elementos flexivos están internamente vinculados a 
las categorías funcionales. Las categorías funcionales son, al menos: D, F y C. 


Las categorías funcionales se diferencian de las léxicas, según Abney, en 
que los elementos funcionales seleccionan un sólo complemento, que no es 
ni un argumento ni un adjunto del elemento funcional. Así, vemos que C se- 
lecciona SF y F selecciona SV, mientras que D selecciona SN. Ninguno de es- 
tos elementos funcionales puede tomar varios complementos, como les su- 
cede típicamente a los núcleos léxicos. 


Otra interesante reflexión sobre las categorías gramaticales es la que apa- 
rece en Grimshaw (1991). Esta autora propone que las categorías funciona- 
les son, en realidad una proyección extendida de las categorías léxicas. Para 
esta autora N y D pertenecerían a la misma categoría nominal y D sería la pro- 
yección extendida de N. De igual manera V y F pertenecerían a la misma ca- 
tegoría verbal y F sería la proyección extendida de V. Lo que diferencia a N 
de D y a F de V es su estatus funcional, su rasgo de función. 


De esta manera, Grimshaw entiende que las categorías léxicas N y V ten- 
drían dos categorías funcionales vinculadas a ellas, que permitirían al ele- 
mento léxico continuar su proyección sintáctica. Así: 


— D es la categoría funcional de nivel 1 para N. La que se sitúa inme- 
diatamente por encima de N. Mientras que F es la categoría funcional de ni- 
vel 1 para V. 


De igual manera: 


— P sería la categoría funcional de nivel 2 para N. La que se sitúa inme- 
diatamente por encima de D. Mientras que C sería la categoría funcional de 
nivel 2 para V. 


Esta forma de ver las categorías funcionales como proyecciones extendidas 
de las categorías léxicas explicaría por qué las categorías funcionales llevan de 
forma obligada un único complemento: C un SF; F un SV; P un SD y D un SN. 


En los últimos años se han dado una serie de propuestas encaminadas a 
presentar una de las categorías funcionales, la flexión (F), no como una úni- 
ca categoría sino como una serie de categorías que se unirían formando com- 
blejas estructuras de adjunción. 


Pollock (1989) propone que F no debe ser considerada una categoría en la 
que se distinguen dos rasgos: +, —T (tiempo) y +, “CONC (concordancia) sino 
que T y Conc son los núcleos funcionales de dos proyecciones máximas ST y 
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SConc. De igual manera propone que, en algunas lenguas como el inglés o el 
francés, la negación sería también el núcleo de una proyección máxima funcional 
SNeg que se situaría por encima del SV. Estas proyecciones máximas serían ba- 
rreras potenciales para cierto tipo de movimientos. Esta propuesta es recogi- 
da por Chomsky y todos los seguidores del modelo generativista. 


En resumen, a partir de este momento se produce, dentro de la teoría 
lingúística una distinción fundamental entre categorías léxicas y categorías fun- 
cionales. Las categorías léxicas serían: N, A, P, V y Adv. Las categorías 
funcionales D, F y C. A su vez la flexión (F) se entiende como un grupo de 
categorías que tienen en común el que sus núcleos se unan entre sí, y con el 
verbo, formando complejas estructuras de adjunción. De estas categorías, 
las principales son T y CONC. 


El esquema oracional completo quedaría desarrollado, de forma simpli- 
ficada, de la siguiente manera: 


SC 
ES 
Esp C 
SS 
8 S Conc 
POS 
Esp Conc' 
ES 
Conc ST 
SS 
Esp e 


Todas las categorías situadas por encima de SV son categorías funcionales. 


Antes de seguir adelante conviene que reflexionemos un momento so- 
bre una idea que venimos continuamente barajando y que va a ser básica 
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para las teorías de adquisición. Es la idea de proyección. Las estructuras lin- 
gúísticas se ven como el resultado de la proyección de los núcleos léxicos. Es 
como si las oraciones se construyesen desde abajo hacia arriba, comenzando 
por los elementos léxicos. Esos elementos léxicos necesitarían concretarse, en- 
trar en relación con otros para completar su significado. De esta manera se 
iría formando la oración en base a elementos léxicos que entrarían en rela- 
ciones temáticas o semánticas, pero para que estas relaciones temáticas pue- 
dan llevarse a cabo y para cumplir con los requerimientos de los distintos 
principios, según estén estos parametrizados en cada lengua, aparecen las 
sucesivas capas de categorías funcionales. 


Esta idea de proyección es fundamental en las teorías de adquisición por- 
que el niño puede encontrar facilitada su tarea si construye el sistema oracional 
progresivamente. Es decir, si no proyecta los elementos léxicos totalmente des- 
de el principio, si va pasando por sucesivas etapas en las que incorpore poco 
a poco las diferentes capas de categorías funcionales necesarias en la gramá- 
tica adulta de su lengua. 


3.3.2. Propuestas de adquisición de las categorías funcionales 


Cuando el niño empieza a aprender las palabras que integran el vocabu- 
lario de su lengua, no sólo aprende su significado semántico, aprende tam- 
bién su comportamiento sintáctico (el lugar que esta palabra puede ocupar 
en la estructura y el tipo de relación que puede establecer con otras) y sus ca- 
racterísticas morfológicas. En definitiva, categoriza la palabra para poderla uti- 
lizar correctamente en las oraciones que forme. 


El estudio de la adquisición de las categorías gramaticales y de las normas 
sintácticas que organizan las lenguas ha estado tradicionalmente ligado a dos 
grandes interrogantes. El primero de ellos se cuestiona si las palabras que el 
niño utiliza pueden considerarse como pertenecientes a las mismas clases del 
sistema adulto (N, V, A...) o habría que postular una categorización diferen- 
te en una etapa inicial. El segundo interrogante se cuestiona cómo logra el niño 
construir las categorías gramaticales a partir de los datos del input y cuándo 
podemos afirmar que esa categorización se ha producido. 


El problema que se plantea en el primero de los interrogantes ha sido am- 
pliamente tratado en múltiples estudios guiados por distintas concepciones 
teóricas. Sólo señalaremos aquí que los investigadores que trabajan dentro 
de este modelo parecen estar de acuerdo en que las categorías utilizadas por 
los niños son básicamente las mismas que encontramos en el sistema adul- 
to. En este sentido, adoptan la propuesta de Pinker (1984) que establece 
que siempre que no encontremos datos en contra, debemos considerar que 
las reglas gramaticales y las clases de símbolos que el niño utiliza son del 


MODELOS DE ADQUISICIÓN GUIADOS POR TEORÍAS LINGUÍSTICAS 43 


mismo tipo que las del adulto. Esto no quiere decir que piensen que la ca- 
tegorización de las palabras, con arreglo al sistema adulto, se da desde las 
primeras emisiones. Está generalmente aceptado que las primeras palabras 
que el niño emite en la etapa de una sola palabra (antiguamente denomina- 
da etapa holofrástica), no son clasificables en categorías gramaticales y esta 
etapa en la que todavía no hay combinación de palabras sería una fase pre- 
gramatical. Pero una vez que el niño empezase a producir emisiones de dos 
o más palabras que conllevan relaciones temáticas entre sus elementos se 
entiende que éste entre en una fase gramatical y se postula, entonces, que es- 
tas palabras pertenecen a las mismas categorías gramaticales del sistema 
adulto, como hemos señalado antes, siempre que no haya algún dato que evi- 
dencie lo contrario. 


En lo que se refiere al segundo de los interrogantes que habíamos plan- 
teado: ¿cómo logra el niño construir el sistema categorial adulto a partir de 
los datos del input? Se adopta una hipótesis, llamada bootstrapping?, pro- 
puesta por Pinker (1982). Según esta hipótesis, el niño utiliza claves se- 
mánticas para categorizar las primeras palabras. Esto es, las palabras que 
se refieren a objetos físicos serían clasificadas como nombres, las que se re- 
fieren a acciones, como verbos; las que señalan cualidades como adjetivos... 
Una vez que el niño ha realizado las primeras categorizaciones centra su aten- 
ción en el análisis distribucional y en los afijos que corresponden a las dis- 
tintas categorías; de tal manera que las categorizaciones sucesivas estarán 
guiadas por estas evidencias distribucionales y morfológicas. En la segun- 
da parte de este libro se hace una descripción mas pormenorizada de esta 
teoría. 


En los años 90, el estudio de la adquisición categorial se centra más en 
el proceso y en definitiva, en la construcción de la sintaxis de la lengua 
adulta. 


La distinción entre categorías léxicas y categorías funcionales, que surge 
en la teoría lingitística unos años antes, hace que el centro de atención en el 
campo de la adquisición del lenguaje sea el cómo se construyen estas categorías, 
observando si hay diferencias en lo que se refiere al momento de aparición 
de unas y otras y, sobre todo, teniendo en cuenta que la utilización de bases 
semánticas, posible en el caso de las categorías léxicas, se hace muy discuti- 
ble en el caso de las categorías funcionales. 


Chomsky (1989) sugiere que las diferencias entre las lenguas, es decir, las 
variaciones paramétricas, se encontrarían exclusivamente en el léxico y en 


? Se suele traducir en español como «facilitación». Se habla de facilitación semántica para 


referirse al uso de claves informativas semánticas que ayudan o facilitan el proceso de categori- 
zación sintáctica. Análogamente se utiliza el término «facilitación (bootstrapping) fonológica». 
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las categorías funcionales, algo que Borer (1985) había señalado ya, con an- 
terioridad. Por tanto, lo que el niño tiene que aprender, lo que no sería in- 
nato, está directamente ligado a las peculiaridades del léxico y a las caracte- 
rísticas y funcionamiento de las categorías funcionales, en su lengua. El niño 
tendría que decidir a partir de los datos del ¿nput si su lengua es de núcleo 
inicial o de núcleo final, si la morfología verbal es «fuerte» o «débil», si los 
movimientos a posiciones funcionales se hacen en sintaxis patente o en FL y 
así sucesivamente. 


Esta ligazón de las fijaciones paramétricas con las categorías funcionales 
hace que el estudio de su adquisición se convierta en un tema de máximo in- 
terés y esté sometido a debate en la actualidad. 


En lo que se refiere al proceso que el niño sigue en la adquisición de las 
categorías gramaticales, las propuestas más extremas las encontramos, por un 
lado, en los partidarios de que la gramática inicial del niño comprende, ex- 
clusivamente, categorías léxicas (N, V, A) y carece de categorías funcionales 
(D, E C). Los principales defensores de esta idea son: Radford (1986, 1990, 
1992, 1994, 1996), Guilfoyle y Noonan (1989), Lebeaux (1987, 1988) y Plat- 
zack (1990). Para este grupo de investigadores, la estructura oracional que el 
niño produciría, durante la llamada etapa telegráfica*, coincidiría con el SV, 
es decir, las emisiones del niño serían sintagmas verbales y por encima de és- 
tos no habría ninguna posición funcional. Por otro lado están los que opinan 
que las categorías funcionales están presentes en el niño desde las primeras 
etapas de combinación de palabras (Hyams, 1986, 1992, 1994; Roeper, 1992; 
Valian, 1992; Verrips y Weissenborn, 1992; Poeppel y Wexler, 1993; Wexler, 
1994; Pierce, 1992; Déprez y Pierce, 1993, 1994; Meisel, 1992; Meisel y Mú- 
ller, 1992; Clahsen, 1986; Clahsen y Penke, 1992; Penner, 1994; Rizzi, 1994; 
Wijnen, 1994). No obstante, entre estos últimos no hay uniformidad. Algu- 
nos piensan que todas las categorías funcionales (tanto SF, como SC) estarí- 
an presentes en la gramática temprana del niño, son los partidarios de la H?7- 
pótesis de la Competencia Plena (Hyams, 1986, 1992, 1994, 1996; Roeper, 
1992; Valian, 1992, 1994; Verrips y Weissenborn, 1992; Poeppel y Wexler, 1993; 
Wexler, 1994). Otros piensan que SF (sintagma flexión), pero no SC (sin- 
tagma complementante), estaría presente en la primera etapa gramatical del 
niño. Son los partidarios de la Hipótesis de la Competencia Reducida (Meisel, 
1992; Meisel y Miiller, 1992; Clahsen, 1986; Clahsen y Penke, 1992, Clahsen 
et al, 1996; Penner, 1994; Déprez y Pierce, 1993, 1994; Wijnen, 1994). Para 
estos últimos, los elementos léxicos pertenecientes a la categoría de los com- 


1 Se denomina etapa telegráfica a la etapa inicial de combinación de palabras, porque 


estas primeras producciones carecen, en muchos casos, de preposiciones, determinantes, fle- 
xiones nominales o verbales y verbos copulativos; lo que produce un lenguaje similar al em- 
pleado en los telegramas. 
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plementantes, así como la posición funcional de complementante y la de es- 
pecificador del complementante estarían ausentes en la gramática temprana 
del niño. 


3.3.2.1. Propuestas que postulan una etapa léxica e identifican la estructura 
oracional infantil con un SV 


Radford (1986, 1990, 1992, 1994 y 1996), basándose en datos de adqui- 
sición del inglés, hace la propuesta más radical diciendo que, una vez que el 
niño empieza a combinar palabras, atraviesa una etapa léxica en la que sólo 
usa categorías léxicas con fuerte contenido semántico. 


En su más famosa obra de adquisición, Syntactic Theory and the Acquisi- 
tion of English Syntax, Radford plantea tres etapas principales en la adquisi- 
ción del lenguaje: 


a) Etapa precategorial. 
b) Etapa léxica. 
c) Etapa funcional. 


La etapa precategorial coincide con la etapa de una sola palabra, la etapa 
holofrástica. 


La etapa léxica se caracteriza por la adquisición de las llamadas categorí- 
as léxicas, que, siguiendo el esquema de Chomsky (1970, 1986b), serían: 
nombres (N), verbos (V), preposiciones (P) y adjetivos (A), con los adverbios 
analizados como una subclase de los adjetivos (Fernández, 1986). Esta eta- 
pa aparecería en el momento en que el niño empezase a combinar palabras, 
y coincidiría con el principio de la categorización. Según Radford esta etapa 
dura 3 o 4 meses, aproximadamente hasta los 24 meses y en ella el niño sólo 
es capaz de adquirir palabras pertenecientes a las categorías léxicas antes 
mencionadas. 


La etapa funcional aparecería hacia los 24 meses de edad y en ella el niño 
empezaría a adquirir las llamadas categorías funcionales, que siguiendo el 
mismo esquema son los determinantes (D), la flexión (F) y los complemen- 
tantes (C). 


En consonancia con este planteamiento general, sostiene que las estruc- 
turas nominales en los niños son puramente léxicas, en el sentido de que los 
núcleos nominales se proyectarían en complementos y adjuntos pero carecerían 
del sistema de determinantes. Las estructuras nominales producidas por los 
niños, en una etapa temprana, serían indeterminadas por carecer de dicho 
sistema. Como contrapartida al sintagma determinante (SD) de los adultos, 
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tendríamos en los niños el sintagma nominal (SN). Para apoyar su propues- 
ta presenta toda una sería de frases de los niños, tanto en producción es- 
pontánea como en respuestas a preguntas o repeticiones en las que los de- 
terminantes están ausentes. Por ejemplo: 


— «Where helicopter?» (Stefan, 17 meses). 
— «Paula good girl» (Paula, 18 meses). 
— «Want orange» (Daniel, 23 meses). 


De igual manera, Radford opina que las oraciones que el niño construye 
en esta etapa son similares a las cláusulas reducidas de los adultos”, es decir, son 
SV en lugar de SF o SC como son en el sistema adulto. Por eso, esta hipóte- 
sis se conoce con el nombre de hipótesis del SV. Apoya esta propuesta en los 
planteamientos que aparecen en Chomsky (1989), de que todas las parame- 
trizaciones están relacionadas con las categorías funcionales. Es pues normal, 
para Radford, que el niño parta con una dotación innata de categorías léxicas 
y no funcionales. Estas últimas surgirían después y su aparición podría verse 
como el resultado de una maduración posterior. En este sentido, entronca con 
la hipótesis de la maduración (Borer y Wexler, 1987; Felix, 1987, 1988). 


Estas afirmaciones le llevan a postular que una vez que la capacidad para 
construir categorías funcionales aparece, éstas se adquieren simultáneamen- 
te, es decir, no hay un proceso en el que primero surjan unas y después otras, 
sino que todas se incorporan a la vez. 


Platzack (1990) estudia el proceso de una lengua de morfología pobre, 
como es el sueco, y apoya la hipótesis de que las oraciones tempranas de los 
niños son SV en lugar de SF o SC. 


En un trabajo posterior (Platzack, 1992), se plantea una serie de interro- 
gantes con los que pone en cuestión su propia tesis. Según la hipótesis del SV, 
en esta etapa los niños deberían carecer de oraciones interrogativas, puesto 
que la partícula interrogativa se sitúa en posición de Esp (Especificador) de 
SC; sin embargo, los niños usan oraciones interrogativas con cierta asiduidad. 
Con los verbos modales ocurriría lo mismo, ya que el niño no los debería 
usar por estar generados en SF, en lugar de SV, pero, no obstante, comprue- 
ba en los datos que sí los utilizan. También constata que la negación está si- 
tuada tras el V, en la misma posición que en el lenguaje adulto, y no delante. 


2 Siguiendo a Stowell (1981), las cláusulas reducidas son constituyentes que integran 


estructuras de predicación en las que hay un sujeto y un predicado, pero sólo se proyectan 
en un nivel de barra y carecen de SF y de SC. Por ejemplo: «No quiero tu bicicleta en mi jar- 
dín». El constituyente en cursiva es una cláusula reducida con un sujeto «bicicleta» y un pre- 
dicado «en mi jardín». Esta cláusula no se proyecta en un SF, como es habitual en las es- 
tructuras de predicación, sino que su constituyente es un SP, 
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Esto evidenciaría que el V ha abandonado la posición interna al SV, en la 
que es generado, para ascender a SE 


Estas consideraciones hacen que Platzack (1992) se replantee su anterior 
hipótesis y defienda la existencia de dos subetapas dentro de la etapa inicial: 
una primera etapa a la que llama early early Swedish y una etapa posterior a 
la que llama late early Swedish. En esta primera etapa, en la que la LME (lon- 
gitud media de las emisiones) del niño va de 1,19 a 1,52, el niño carecería de 
categorías funcionales y sus oraciones tendrían la estructura de SV. En la se- 
gunda etapa, en la que la MLU va de 1,55 a 1,98, el niño utilizaría ya cate- 
gorías funcionales. 


3.3.2.2. Propuestas que rechazan la existencia de una etapa exclusivamente 
léxica e identifican la estructura oracional infantil con el SF 


Pasamos ahora a presentar las propuestas de los partidarios de que, a pe- 
sar de que los niños tienen tanto categorías léxicas como funcionales, desde 
el comienzo de su etapa de combinación de palabras, no todas las categorías 
funcionales están presentes desde el inicio. Estos investigadores defienden 
una ausencia del SC y consideran que las oraciones tempranas de los niños son 
sintagmas flexión (SF). Abogan, por tanto, por una adquisición progresiva de 
las categorías funcionales y una construcción gradual del esquema oracional. 


Meisel (1992) y Meisel y Múller (1992) estudian la adquisición del alemán 
y el francés en niños bilingijes. Piensan que el niño construye la sintaxis gra- 
dualmente y que pasa por una etapa en la que tiene adquirida SF pero Comp 
y sus proyecciones están ausentes. Meisel (1992) propone que, dentro de SE, 
la categoría que primero se adquiere y de la que se hace un uso productivo 
para marcar la persona es Conc (concordancia) y posteriormente se adquie- 
re T (tiempo). 


Meisel y Múller (1992) defienden la existencia de SF basándose en la utili- 
zación productiva de las desinencias verbales que marcan la persona y en la 
concordancia sujeto-verbo, para el alemán, así como en la colocación de la ne- 
gación pas en posición postverbal, para el francés. Esta colocación de la nega- 
ción evidenciaría que el V ha abandonado su posición en SV para ascender a SF*, 


Como hemos señalado anteriormente, estos autores defienden que, en 
esta misma etapa, C está ausente de la gramática del niño. Esta afirmación la 
basan en la falta de complementantes en el léxico infantil en este período. 


6 Siguiendo a Pollock (1989) se considera que la colocación de la negación pas, del 


francés, posterior al V, muestra que el V ha ascendido de la posición del núcleo de SV, en la 
que se genera, a la posición adjunta al núcleo de Conc y posteriormente al núcleo de T, que- 
dando así la negación en una posición posterior a V. 
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No obstante, se enfrentan a un problema al que tienen que buscar una 
solución. El alemán es una lengua del tipo V2 (verbo segundo), en la que 
el V de la oración principal tiene que estar colocado obligatoriamente en 
segunda posición. Se piensa que esta colocación del verbo es el resultado 
de su ascenso hasta la posición de C, porque es allí donde se encuentra el 
operador de finitud +Fin (+, —, finito). En lenguas como el español, el 
francés o el inglés, la finitud se lleva a cabo en las posiciones funcionales 
que se encuentran situadas dentro de la flexión, especialmente en T (tiem- 
po), y por eso el V asciende obligatoriamente hasta esta posición. En las 
lenguas V2, como el alemán o el sueco, el V tendría que ascender hasta la 
posición de núcleo de C para cotejar allí sus rasgos finitos. El ascenso del 
V conlleva, a su vez, el del sujeto, que sube a Esp. de C para entablar des- 
de la posición apropiada una relación de concordancia con el sujeto. De 
esta manera, el sujeto quedaría en primera posición y el V en segunda po- 
sición, en el mismo orden que encontramos en las lenguas SVO. Sin em- 
bargo, en las O subordinadas, el V no puede ascender a C porque esta po- 
sición ya está ocupada por el complementante y asciende únicamente hasta 
SF. Si a esto le añadimos que el alemán es una lengua de núcleo final (los 
complementos se sitúan delante del núcleo) y por tanto su orden básico es 
SOV, el resultado que obtenemos es que se da, en esta lengua, una extra- 
ña característica en lo que se refiere al orden de palabras, porque encon- 
tramos un orden SVO en las oraciones principales finitas y un orden SOV 
en las oraciones subordinadas. En el proceso de adquisición, el niño hace 
subir el V en muchas ocasiones, aunque falla en otras tantas. Estos auto- 
res consideran que en los casos en los que el V ocupa la segunda posición, 
el niño no sube el V a C, como sucede en el sistema adulto, puesto que, 
según estos autores, carece de esta categoría funcional. Subiría el V hasta 
la posición T, dentro de SF, considerando erróneamente que T contiene el 
operador +Finitud, como de hecho hemos visto que ocurre en otras len- 
guas como el francés o el español en las que el V también asciende y que 
no son V2. 


Según Meisel y Múller es la aparición de los complementantes en el léxi- 
co infantil la que desencadena la proyección de C y el V pasa a colocarse en 
su posición correcta, al igual que sucede en el lenguaje adulto. 


Clahsen (1986) y Clahsen y Penke (1992) plantean, al igual que Meisel y 
Miller (1992), que la adquisición de las categorías gramaticales está basada 
en los principios de la Gramática Universal y el aprendizaje del léxico. Lo fun- 
damental en estos autores es que subordinan la aparición de una categoría gra- 
matical al aprendizaje de sus elementos léxicos. Esta propuesta, denomina- 
da Hipótesis del Aprendizaje Léxico señala que la aparición de los elementos 
léxicos en el vocabulario del niño desencadena la adquisición de las catego- 
rías gramaticales a las que estos elementos pertenecen. De esta manera, es- 
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tos autores defienden un proceso gradual de adquisición sin necesidad de 
apelar a ningún planteamiento de tipo madurativo. 


Estos autores opinan que el niño que adquiere el alemán pasa por una eta- 
pa en la que las categorías funcionales de tipo verbal no están definidas, pero 
sí tiene una serie de elementos verbales, entre los que se encuentran los mo- 
dales, que están marcados con el rasgo +Fin (rasgo de «finitud»). En esta 
etapa la concordancia sujeto-verbo estaría todavía ausente. 


Clahsen y Penke encuentran, además, una fuerte correlación entre la ad- 
quisición de la concordancia sujeto-verbo, el incremento de uso del modelo 
V2 y el decrecimiento de los sujetos nulos. Esto les lleva a postular que la 
aparición de Conc actuaría como desencadenante, no sólo de la proyección 
de dicha categoría funcional en SConc, sino también de la proyección de C 
en SC, el traslado del rasgo +Fin a SC y el movimiento del V al núcleo C. 


Déprez y Pierce (1993 y 1994) defienden la adquisición de SF desde una 
etapa muy temprana y hacen un estudio comparativo entre la adquisición del 
inglés y el francés basado en la evolución del orden de palabras. Postulan que 
el sujeto interno al SV es una característica de la gramática infantil y que éste 
recibiría caso, dentro del SV, a través de la rección de la flexión (F). En una 
primera etapa, el niño haría subir el V a la posición de flexión (F), con lo que 
se obtendría un orden de palabras VS, para el francés, puesto que el sujeto aún 
seguiría en su posición interna al SV. En una segunda etapa el sujeto ascendería 
a la posición de Esp. de F, con lo que se produciría un cambio en el orden de 
constituyentes, pasando al orden canónico del francés SVO, 


El inglés es una lengua en la que no hay movimiento del V (por tener éste 
una morfología débil) y esto hace que no se produzca esta evolución en el or- 
den de palabras y que el orden habitual sea desde el principio SVO. No obs- 
tante esperaríamos resultados diferentes con los auxiliares como be que sí 
ascienden y Pierce (1992), así lo constata, cuando asegura que las pocas es- 
tructuras con orden VS se dan justamente con el V to be, con verbos moda- 
les (generados en F) y con verbos inacusativos, que tienen el sujeto genera- 
do en la posición de objeto. 


Déprez y Pierce (1993 y 1994), al igual que Meisel y Múller (1992), opi- 
nan que los datos que aporta el proceso de adquisición de la negación, es- 
pecialmente en francés, apoyan la hipótesis de que la categoría funcional fle- 
xión está presente desde las primeras etapas de la adquisición del lenguaje. 
Parten de la consideración que hace Pollock (1989) de que la negación for- 
ma parte de las proyecciones flexivas de la oración, tanto en inglés como en 
francés, y proponen que las típicas emisiones en las que los niños colocan la 
negación en posición inicial representan una ausencia de movimiento, tanto 
del V como del sujeto. En francés, en una etapa posterior, el V nea 
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su posición de flexión, por encima de la negación (que se sitúa siempre en la 
posición inmediatamente superior al SV) y el sujeto quedaría en su posición 
interna al SV. Esto daría lugar a una negación en posición media (entre el V 
y el Suj), que efectivamente queda documentada en los datos. 


Déprez y Pierce consideran que el C, a diferencia de la flexión, no está 
adquirido en las primeras etapas. El dato que, según estas autoras, apoya esta 
propuesta es la posición final de la mayoría de los verbos finitos, en alemán. 
Estas autoras entienden que esta posición es el resultado del ascenso a la po- 
sición F, situada a la derecha de su complemento, y a la falta de ascenso del 
sujeto. En francés la falta de inversión en las oraciones interrogativas par- 
ciales se explicaría también por la ausencia de movimiento del V a la posición 
C, mientras que las oraciones interrogativas totales que presentan inversión 
del sujeto no serían el resultado del ascenso del V a la posición C, sino de la 
existencia de un sujeto interno al SV. 


Penner (1994), basándose en estudios de adquisición del alemán, apoya 
también la idea de que la gramática temprana del niño incluye SF, pero no 
SC, en el sentido de que «la proyección de C es parte de la representación gra- 
matical, pero ni a C nia Esp. de C les está permitido aparecer en la superfi- 
cie» (Penner, 1994: 178). 


Penner toma está decisión intentando dar una explicación de las carac- 
terísticas del lenguaje infantil que llevan a distintos autores a postular que, una 
vez que se adquiere la flexión, el niño pasa por un período en el que el 
complementante no está aún adquirido (recordemos la falta de complemen- 
tantes y la ausencia de inversión en las oraciones interrogativas parciales entre 
las características que ponen en cuestión la existencia de C y su proyección SC). 


La existencia de oraciones interrogativas en una etapa temprana, en la 
mayor parte de las lenguas de nuestro entorno, pone en cuestión la propuesta 
de que en esta etapa el niño no disponga de C, puesto que en el lenguaje 
adulto las partículas interrogativas son sintagmas nominales que se mueven 
desde posiciones internas al SV hasta la posición de Esp del SC. Penner es- 
tudia el proceso de adquisición de este tipo de interrogativas, en el alemán, 
y propone que las partículas interrogativas del lenguaje infantil no están si- 
tuadas en la posición de Esp. de C, sino que son clíticos que se adjuntan al 
V en la posición de núcleo de FE. Para Penner, los elementos Ou (palabras in- 
terrogativas) no serían referenciales, ni serían operadores que ligan una va- 
riable, sino más bien una marca de interrogación. 


Como vemos, son bastantes los investigadores que consideran que las po- 
siciones funcionales de la flexión verbal están presentes desde el momento en 
el que el niño entra en la fase de combinación de palabras o fase gramatical, 
pero que las posiciones de complementante son adquiridas en una etapa pos- 
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terior, varios meses más tarde, cuando el niño adquiere los primeros comple- 
mentantes que introducen las oraciones subordinadas. Hasta este momento, 
el SC no estaría presente en las estructuras oracionales del niño, a pesar de que 
éste sea capaz de producir correctamente estructuras interrogativas. 


Los datos longitudinales que se presentan y se analizan en Aguirre (1995) 
aportan una interesante reflexión en lo que a este problema se refiere. La 
propuesta que se hace es que el orden de adquisición de las categorías fun- 
cionales es gradual porque el aprendiz sigue un orden lógico al construir este 
esquema, empezando por las categorías que están en los niveles inferiores 
del mismo, las categorías léxicas, para pasar después a las categorías situadas 
en los niveles superiores, las categorías funcionales. En estas últimas el orden 
no es tampoco aleatorio sino que responde al orden de dominación en el que 
aparecen en el esquema oracional. Por esta razón, la adquisición de dichas ca- 
tegorías se convierte en un proceso gradual en el que el niño realiza una se- 
lección en el ¿nput que le lleva a fijarse sólo en aquellas categorías que nece- 
sita ir adquiriendo en cada momento para construir progresivamente dicho 
esquema. 


El orden que se observa en la adquisición de las categorías vinculadas al 
V es el siguiente: 


V (verbo) > F (flexión) > C (complementante) 


Este orden da lugar a tres sucesivas etapas: 


En una primera etapa el V es la única categoría adquirida. En este mo- 
mento el verbo se proyecta tomando argumentos que muestran su correcta 
categorización, pero cada V se usa en una sola forma flexiva, normalmente 
la 3.* persona del singular del presente de indicativo. La consecuencia de 
esto es la existencia de un importante número de errores de concordancia. 


Podemos decir que en este período no hay movimiento de ascenso del V 
ni cotejo de rasgos, porque no hay desinencias verbales analizadas y las po- 
siciones de flexión no se han desarrollado todavía. Esta etapa es de muy cor- 
ta duración (aproximadamente unos dos meses) y coincide con el inicio de 
la etapa gramatical. 


En una segunda etapa se da la adquisición de EF (flexión) y el niño ad- 
quiere las posiciones funcionales de CONCORDANCIA y TIEMPO. Es el mo- 
mento en el que se dan las primeras utilizaciones de formas verbales flexio- 
nadas analizadas para identificar el sujeto. 


En una tercera etapa tiene lugar la adquisición del COMPLEMENTANTE. 
En español, comienza con las primeras oraciones interrogativas y el comple- 
mentante que de la oración simple. Este complementante que no introduce 
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oraciones subordinadas es típico del español y apenas hay otras lenguas en 
las que se documente. Se trata del complementante, con valor intensificador, 
que aparece en oraciones del tipo: 


— «Que me caigo». 
— «Que me voy». 


Estos complementantes aparecen en una etapa sensiblemente anterior a 
los complementantes que necesitamos para la subordinación, que aparecen 
en un segundo momento, unos dos meses más tarde, debido fundamentalmente 
a la mayor longitud y complejidad de estas estructuras. Su temprana adqui- 
sición viene a demostrar, en nuestra opinión, que el retraso en la adquisición 
de los complementantes está directamente vinculado al retraso en la adqui- 
sición de la subordinación y no a la existencia de un problema especial en la 
adquisición de la categoría funcional complementante. 


En lo que se refiere a la adquisición de la categoría funcional determinante 
(D), su aparición es muy temprana. Empieza a adquirirse con las primeras emi- 
siones de dos palabras, entre los 20 y los 24 meses, según los niños. En una 
etapa sensiblemente anterior a la adquisición de la preposición, que suele ser 
considerada una categoría léxica”. 


Los datos del español muestran la adquisición de las categorías gramati- 
cales como un proceso gradual, que se produce, en nuestra opinión, como con- 
secuencia del orden lógico con que el niño aborda la construcción del es- 
quema oracional y no como consecuencia de un retraso en la maduración de 
las categorías funcionales. 


3.3.2.3. Propuestas que defienden la presencia de todas las categorías 
funcionales desde las primeras etapas de adquisición e identifican 
la estructura oracional infantil con un SC 


A partir de aquí, revisaremos brevemente las principales propuestas de 
aquellos que piensan que todas las categorías funcionales están presentes 
desde las primeras etapas de la adquisición del lenguaje. 


Weissenborn (1990) y Verrips y Weissenborn (1992), analizando tam- 
bién la adquisición del alemán y la del francés, abogan por lo que ellos lla- 


7 Yaseñalábamos en 3.3.1, donde hablábamos de la distinción entre categorías léxicas 


y funcionales, que la preposición es una categoría cuya clasificación resulta controvertida. Re- 
cordemos que Grimshaw (1981) proponía que la P era una categoría funcional vinculada a 
N, En este sentido podríamos señalar que los datos de adquisición del español servirían para 
apoyar propuestas que consideran la P como una categoría funcional. 
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man Hipótesis de la Continuidad Fuerte. Con esta hipótesis plantean que la 
gramática del niño es básicamente igual a la del adulto, es decir, los niños 
empezarían con una estructura oracional en la que estarían presentes todas 
las categorías: SV, SF y también SC. Los errores sintácticos que el niño co- 
mete podrían explicarse como producto de estadios intermedios en la deri- 
vación hacia la estructura adulta, no vinculados a la ausencia de alguna ca- 
tegoría funcional. 


Estos autores argumentan en contra de la correlación entre la con- 
cordancia sujeto-verbo y la aparición de C. Plantean que finitud y movi- 
miento del V se desarrollan independientemente de la morfología de con- 
cordancia sujeto-verbo. Afirman que el movimiento de V a F y a C se 
desarrolla antes de dominarse la concordancia sujeto-verbo, puesto que 
una vez que el V sube a C sigue habiendo errores de concordancia. Y 
añaden que los errores de concordancia que el niño comete no son re- 
sultado de la ausencia de la categoría Conc sino más bien de la falta de 
dominio morfológico. 


Los indicios de que V ha ascendido a SF y SC los obtienen de la coloca- 
ción postverbal de los adverbios y de la negación. El adverbio o la negación, 
en francés, colocados tras el V, indican que éste ha salido de SV para ocupar 
una posición «más alta» en la estructura, ya sea SF o SC. 


Roeper (1992) defiende la presencia de todas las categorías funcionales, 
incluyendo SC y SF en el estadio inicial del niño. Según este autor el niño tie- 
ne en su esquema innato unos nodos funcionales y unas relaciones de domi- 
nio entre dichos nodos y entre éstos y los nodos léxicos: (SC), que sería op- 
cional, domina SF que domina SV que domina SN. 


En este sentido, opina que la gramática del niño sería una subgramática 
de la gramática adulta, porque es un producto de los principios de la Gra- 
mática Universal. Sin embargo, no es una posible gramática adulta, porque 
los parámetros no están fijados. Estas dos circunstancias hacen que el pro- 
ceso de adquisición pueda desarrollarse sin demasiado reanálisis. Así pues, 
para Roeper, los nodos categoriales estarían presentes antes de que su con- 
tenido léxico fuese expresado. Este mismo autor plantea la posibilidad de 
que el niño utilice palabras no categorizadas previamente, como podría ser 
el caso de algunos conectores que el niño utiliza muy pronto (well, sure, 
yes...). En estos casos Roeper postula estructuras de adjunción que preceden 
a la identificación categorial. 


Nina Hyams es también una firme defensora de que las categorías fun- 
cionales están presentes en la gramática temprana del niño. Para defender la 
presencia de SF basa sus argumentos en los datos empíricos de una lengua 
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que tiene una morfología verbal muy rica, como es el italiano. En esta lengua 
los niños hacen un uso productivo de la morfología verbal para la marca de 
persona, desde muy pronto. De igual manera el niño utiliza clíticos que une 
a los auxiliares. Si el niño ligase los clíticos erróneamente a V en SV se espe- 
rarían errores de colocación del clítico entre el auxiliar y el V principal y es- 
tos errores no se dan. Hyams critica la caracterización que hace Radford del 
análisis oracional del lenguaje infantil como cláusula reducida, aduciendo que 
dicha caracterización adolece de debilidad conceptual, ya que, para ella, la 
adquisición de la categoría no está indisolublemente ligada a la adquisición 
de sus elementos léxicos. Esta puede estar ocupada por elementos nulos y tam- 
bién puede suceder lo contrario, esto es, que determinados elementos léxi- 
cos aparezcan en formas no analizadas. 


En lenguas con una morfología muy pobre, como el inglés, no es fácil 
encontrar indicios de categorías funcionales. Hyams opina que las mejo- 
res muestras de la existencia de estas categorías en estas lenguas, se ha- 
llan en las estructuras de movimiento. El caso más claro de este tipo de es- 
tructuras es el de las oraciones interrogativas, que aparecen muy pronto en 
el lenguaje infantil y que muestran que el niño tiene adquirida la posición 
funcional C que sirve para albergar al elemento interrogativo W» que se 
ha movido desde una posición interna al SV. Si hay movimiento, afirma, 
tiene que haber posición funcional. Critica el intento que hacen algunos 
autores (Guilfoyle y Noonan, 1989; Déprez y Pierce, 1993, 1994) de ex- 
plicar las interrogativas totales que aparecen en francés, con inversión de 
sujeto, como realizadas dentro del SF, desde la Hipótesis del Sujeto Inter- 
no. Según Hyams, si el sujeto no asciende en estas interrogativas tampo- 
co debería ascender en las interrogativas parciales con elemento Qu (par- 
tícula interrogativa) y sin embargo en este tipo de interrogativas el orden 
habitual es Qu-Suj-V, lo que viene a demostrar que aquí sí se produce el 
ascenso del sujeto. 


Valian (1992) defiende también la hipótesis de que las categorías fun- 
cionales, al igual que las léxicas, son parte de la dotación innata del niño. 
La Gramática Universal le dotaría de unos «modelos sintácticos» que re- 
ducirían considerablemente los costes cognitivos que tiene que utilizar al 
aprender su lengua materna. Según Valian, el niño tiene un «modelo» de 
sintagma iniciado por SC y un nivel de núcleo representado por cada ca- 
tegoría (C, E V...). 


Lo que tiene que aprender el niño es qué elementos léxicos llenan las 
diferentes categorías, así como la localización de los diferentes operado- 
res, tales como el operador +Fin, y la localización de las diferentes subca- 
tegorías (por ejemplo los modales que se generan en SE, en inglés y en SV, 
en italiano). 
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Asimismo, Valian critica la Hipótesis del Aprendizaje Léxico porque opi- 
na que el niño no puede aprender los elementos léxicos si no sabe dónde co- 
locarlos. 


Como vemos, no hay acuerdo a la hora de decidir qué estructura gramati- 
cal tiene el niño en estas etapas iniciales en las que la mayor parte de sus emi- 
siones tienen entre dos y tres o cuatro palabras. ¿Se trata de una estructura si- 
milar a la del sistema adulto en la que hay tanto posiciones léxicas como 
funcionales? ¿Son estructuras en las que sólo las posiciones léxicas están pre- 
sentes o son estructuras en las que aparecen algunas posiciones funcionales, mien- 
tras que otras están ausentes? La existencia de todas estas propuestas se explica 
porque los datos no son concluyentes en este punto. Cada una de las opinio- 
nes se apoya en datos que considera «mayoritarios» y que, siempre según su opi- 
nión, avalan su hipótesis; sin embargo, en todos los casos, se hace necesario dar 
cuenta de los datos que parecen contradecir cada una de las propuestas. 


Los partidarios de una estructura oracional en la que sólo las categorías 
léxicas están presentes necesitan explicar por qué aparecen en muchos ca- 
sos determinantes o rasgos flexivos de verbos o partículas interrogativas. 
Como hemos visto, consideran que estos elementos funcionales están sin 
analizar y forman parte, por tanto, de palabras o frases aprendidas de me- 
moria, estructuras «clichés» en las que el niño usa la categoría funcional, 
pero sin asignarle ningún valor; es decir, no la entiende ni analiza como una 
categoría diferente, tanto en sus rasgos morfológicos y sintácticos como en 
su contenido semántico. Este tipo de análisis se acomoda con facilidad a las 
lenguas que tienen una morfología pobre, como el inglés, porque las cate- 
gorías funcionales se expresan básicamente a través de la morfología y en este 
tipo de lenguas ésta es adquirida con bastante retraso. No obstante, recor- 
demos que nos estamos moviendo dentro de hipótesis de corte chomskia- 
no en las que las explicaciones han de ser siempre de carácter universal y, 
por eso, cualquier propuesta de adquisición tiene que ser válida para el con- 
junto de lenguas naturales. 


Los partidarios de una estructura oracional completa, desde el inicio, en la 
que se encuentran tanto las categorías léxicas como las funcionales, parten del 
presupuesto de que la presencia de elementos léxicos pertenecientes a deter- 
minadas categorías no es condición «sine qua non» para que dichas categorías 
estén adquiridas. Estos investigadores abogan por la presencia de los nodos 
categoriales funcionales, aún cuando no estén adquiridos los elementos léxicos 
que ocupan los mismos. Sus argumentos van a fundamentarse, por un lado, en 
el estudio de las lenguas con una morfología rica, en las que los verbos conju- 
gados y el sistema de determinantes aparece muy pronto, y, por otro, en la bús- 
queda de pruebas de tipo sintáctico en aquellas lenguas de morfología pobre 
en las que encontramos un considerable retraso en su adquisición. 
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Los defensores de que las categorías funcionales van adquiriéndose gra- 
dualmente, basan sus análisis en la utilización o no de los elementos del vo- 
cabulario que conforman estas categorías, porque piensan que es la adquisi- 
ción de los elementos léxicos, de los distintos morfemas, la que motiva la 
aparición de la posición funcional. En otras palabras, es la adquisición del lé- 
xico, la que desencadena la adquisición de la sintaxis. 


Si observamos detenidamente las distintas propuestas, vemos que están 
vinculadas a considerar o no, indispensable, la materialización de las distin- 
tas categorías en los elementos léxicos que las representan. Mientras para las 
propuestas que defienden la ausencia de todas o algunas categorías funcio- 
nales es indispensable la materialización de éstas en elementos léxicos, para 
las propuestas que defienden que todas las categorías funcionales están pre- 
sentes desde el inicio no es necesario que los elementos léxicos que las inte- 
gran estén adquiridos. 


Estamos viendo como los datos de producción de los niños en estas eta- 
pas iniciales pueden llevar a defender hipótesis contradictorias, porque jun- 
to alos casos de correcta aparición de la categoría encontramos en mayor o 
menor medida, dependiendo de las lenguas, ausencias o producciones inco- 
rrectas. En estos últimos años muchas de las investigaciones han intentado en- 
contrar una explicación a este problema. En el siguiente apartado presenta- 
remos las principales hipótesis que intentan dar cuenta de esta variabilidad 
en las producciones del habla infantil. 


3.3.2.4. El problema de la opcionalidad. Nuevas propuestas 


Todas las propuestas que presentamos a continuación parten de la idea 
común de que las estructuras oracionales que el niño maneja son básica- 
mente las mismas que subyacen al sistema adulto. La diferencia estriba en 
que, mientras los adultos tienen que proyectar obligatoriamente todo el es- 
quema oracional para formar una oración correcta, los niños, por una u otra 
razón, parecen no tener esta obligación y esto trae como consecuencia que 
en las producciones infantiles convivan estructuras SC, similares a las del sis- 
tema adulto, con estructuras SF y SV, claramente agramaticales, en muchos 
casos”, 


$ En el sistema adulto encontramos también casos de estructuras de predicación que 


no se proyectan en SF. Es el caso de las oraciones subordinadas de infinitivo y de manera más 
discutible, ya que tienen un valor aspectual perfectivo o imperfectivo, las de participio y ge- 
rundio. Estas oraciones pueden ser consideradas estructuras de predicación que sólo se pro- 
yectan hasta el nivel SV. Por ejemplo: 

— Quiero jugar con mis amigos. 
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Entre estos modelos los que han tenido más repercusión son: La Hipóte- 
sis de los Infinitivos Opcionales (Wexler, 1994), La Hipótesis del Truncamiento 
(Rizzi, 1994) y La Hipótesis de Subespecificación de las Categorías funcionales 
(Hyams, 1996). 


Wexler (1994) propone que los niños pasan por un estadio inicial en el que 
la flexión verbal no es obligatoria. En esta etapa, el niño sabría que los verbos 
pueden aparecer con afijos y que la aparición de verbos finitos (formas per- 
sonales) conlleva movimiento del verbo, en muchas lenguas. Sin embargo, no 
sabe que los verbos no finitos (formas no personales) no pueden aparecer 
como verbos de una oración principal. 


Estudiando los procesos de adquisición de una serie de lenguas, llega a 
la conclusión de que el niño distingue entre formas finitas y no finitas, porque 
cuando escoge una forma finita se produce movimiento del verbo mientras 
que cuando escoge una forma no finita el verbo no sale de la posición en 
la que es generado en SV, Para defender esta idea presenta datos del francés 
y del alemán. 


En el caso del francés se fija en la colocación de la negación pas en rela- 
ción con el verbo. La negación, en francés, es una categoría funcional que se 
encuentra situada en el nivel inmediatamente superior a SV, antes de ST (Sin- 
tagma Tiempo) y SConc (Sintagma Concordancia), esto quiere decir que si 
el V se ha movido hasta las posiciones de ST y SC la negación pas quedará 
por detrás, mientras que si el V no se mueve la negación pas quedará por de- 


En este caso, jugar con mis amigos forma una estructura de predicación en la que el su- 
jeto sería el mismo que encontramos en la oración principal, yo, y el predicado sería jugar con 
mis amigos. Pero, al encontrarse el verbo en una forma no personal que no señala concordancia 
ni tiempo, éste no se proyecta más allá del nivel SV. Es decir, el verbo carece de morfología 
flexiva y por tanto de categorías funcionales asociadas a él. 

Otro caso de estructuras de predicación que no se proyectan en SF son las llamadas 
claúsulas reducidas (estudiadas por Stowell, 1981), que explicamos con anterioridad en la nota 
número 1. 

En este punto, la diferencia entre el sistema adulto y el lenguaje infantil es que, mientras 
en el primero, estas estructuras de predicación que no se proyectan más allá del SV nunca 
pueden formar oraciones principales; en el segundo sí pueden formarlas. 

En cuanto al problema de si se debe considerar la O simple como un SF (sintagma flexión) 
o un SC (sintagma complementante) es algo que no está aún aclarado, en la bibliografía actual. 
Lo más comunmente aceptado es que la O simple puede ser SF o bien SC, dependiendo de la 
lengua en la que nos encontremos. Que la oración tenga que proyectarse obligatoriamente has- 
ta SC o pueda finalizar su proyección en SF depende de la ubicación del rasgo de finitud. Si 
éste se encuentra en CONC, dentro de la flexión (F), la O será la proyección máxima de CONC, 
el SCONC (también podemos llamarle SF) y sólo se proyectará hasta SC cuando el tipo de 
oración lo requiera, como en el caso de las oraciones compuestas e interrogativas. Por el con- 
trario, si el rasgo de finitud se encuentra en C, la O será la proyección máxima de C. Este es el 
caso de las llamadas lenguas de V en segundo lugar, como el alemán o el sueco. 
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lante. Esto es lo que sucede en el lenguaje adulto y también, según Wexler, 
en el lenguaje infantil. En este sentido presenta datos de Pierce (1992) en los 
que se producen emisiones del tipo de: 


— «pas manger la poupée» (no comer la muñeca) 


En éstas el verbo queda situado detrás de la negación pas porque, al ser un 
infinitivo, no se ha movido. Frente a estos ejemplos, encontramos casos como: 


— «marche pas» (no anda, no funciona) 


En estos, el verbo se ha movido y la negación, por tanto, queda situada 
detrás de éste. 


En el caso del alemán se fija en la posición del verbo y corrobora que los 
verbos finitos ocupan la segunda posición en las oraciones principales, igual 
que en el sistema adulto. Esta posición es el resultado del movimiento del V, 
desde la posición en la que es generado dentro de SV hasta la posición fun- 
cional SC”, Sin embargo, cuando el niño utiliza incorrectamente un verbo 
en infinitivo, en lugar del correspondiente verbo conjugado, éste aparece co- 
locado siempre al final, indicando, por tanto, que el movimiento de ascenso 
de V no se ha producido. 


Su conclusión es que el niño sabe distinguir en este momento los verbos 
finitos de los que no lo son y sabe además qué consecuencias sintácticas 
conlleva la utilización de verbos conjugados. Lo que no sabe es que en el len- 
guaje adulto sólo es posible construir oraciones bien formadas con verbos 
finitos. 


Wexler llama a esta etapa en la que los niños utilizan en las oraciones 
principales, unas veces verbos conjugados y otras infinitivos, estadio de los 
Infinitivos opcionales y piensa que esta etapa se produce porque los niños no 
entienden los valores de T. Los niños reconocen el afijo, son sensibles a la mor- 
fología flexiva y a sus consecuencias, según este autor, sin embargo no entienden 
la distinción +, — pasado, no entienden el tiempo. Esta falta de comprensión 
es la que les lleva a la opcionalidad. Wexler, siempre dentro de las propues- 
tas madurativas, propone que esta opcionalidad desaparecerá cuando esta 
categoría funcional madure completamente. 


Rizzi (1994) retoma la propuesta de Wexler de los infinitivos opciona- 
les y los empieza a llamar infinitivos raíz. Sugiere que las oraciones que el 
niño forma en estos casos son estructuras oracionales truncadas. Para ex- 

? Recordemos que el alemán es una lengua del grupo verbo segundo en las que el V fi- 
nito tiene que ocupar obligatoriamente la segunda posición en las oraciones principales, por- 
que tiene que colocarse obligatoriamente en la posición núcleo de C. Este requerimiento se 
debe a que en esta lengua el operador de finitud está situado en C. 
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plicar esta propuesta se apoya en la idea comunmente aceptada, a partir 
de Pollock (1989), de que el esquema oracional está formado por capas su- 
cesivas de categorías. Primero la categoría léxica V, formando SV; después 
las sucesivas capas de categorías funcionales que integran la flexión: ST 
(Sintagma Tiempo), SConc (Sintagma Concordancia)... y terminando por 
SC (Sintagma Complementante). La negación estaría situada en unas len- 
guas por encima de SV, entre SV y ST, y en otras por encima de ST, entre 


ST y SConc. 


En este esquema (hemos prescindido de la mayor parte de las posicio- 
nes intermedias, para simplificar) la posición de la negación no es fija. En al- 
gunas lenguas, como el holandés, parece estar situada entre ST y SV, como 
aparece en este esquema, mientras que en otras, como el francés o el espa- 
ñol, estaría situada por encima de ST, entre ST y SConc. 


La propuesta de Rizzi, al igual que la de Wexler, es que mientras en el len- 
guaje adulto la estructura sintáctica base es obligatoriamente SC, para los ni- 
ños son válidas también otras estructuras como, SN, SP, SF etc. Este autor 
se centra en la estructura de la claúsula y propone que el niño tiene la posi- 
bilidad de truncar esta estructura, de no proyectar la oración hasta el nivel 
SC. En este sentido, según el punto en el que se haya producido el trunca- 
miento, aparecerán obligatoriamente todas las categorías que se encuentren 
situadas por debajo, pero no las que se encuentren por encima del punto de 
truncamiento. Para demostrar su hipótesis se basa en datos de adquisición 
de diversas lenguas. 
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En primer lugar, señala que algunos autores, como Weissenborn, consi- 
deran que no se producen infinitivos raíz en estructuras interrogativas. Para 
Rizzi, la explicación está en que toda estructura interrogativa es un SC y por 
tanto, una estructura de este tipo conlleva la aparición de todas las demás ca- 
tegorías funcionales y es por tanto incompatible con un infinitivo raíz que es 
siempre una estructura SV. 


Una explicación similar le da al comentario de Pierce (1989) de que los 
infinitivos raíz no coaparecen, en francés, con sujetos clíticos (7e, tu, 1l....). Se 
dice que este tipo de sujetos son marcas de concordancia y tienen que si- 
tuarse dentro de SConc. Según Rizzi es esta posición, dentro de SConc, la que 
los hace incompatibles con los infinitivos raíz. 


Rizzi propone que las estructuras negativas son claves para validar la Hi- 
pótesis del Truncamiento porque, como hemos explicado anteriormente, la 
negación es una categoría funcional que se encuentra en algunas lenguas en 
la capa inmediatamente superior a SV, mientras que en otras se encuentra 
por encima de ST. Según su hipótesis, los infinitivos raíz no serían posibles 
en oraciones negativas en las lenguas en las que SNeg estuviera situado por 
encima de ST, mientras que serían esperables en las lenguas en las que estu- 
viera por debajo. 


En relación con la negación señala que en francés, a pesar de ser una len- 
gua con un alto porcentaje de infinitivos raíz, éstos no suelen aparecer en es- 
tructuras negativas, porque la negación se encuentra situada por encima de 
T y la aparición del S Neg implicaría la aparición de todas las categorías si- 
tuadas por debajo, por tanto T tendría que aparecer obligatoriamente y su apa- 
rición daría lugar a un verbo conjugado. Señala también que Hoekstra 8z 
Jordens (1994), en un trabajo sobre la adquisición de la negación en holan- 
dés, explican que esta lengua tiene dos posibles negaciones, una situada por 
encima de ST, nzet, y otra situada por debajo, nee y que los niños producen 
infinitivos raíz con la negación nee, pero no con nief. Rizzi opina que estos 
datos son fácilmente explicables con la Hipótesis del Truncamiento. La pre- 
sencia de niet implicaría ST y esta estructura es incompatible con un infini- 
tivo, que es una forma carente de T. Sin embargo, la aparición de nee no im- 
plica la proyección de T y, por esta razón, lo podemos encontrar perfectamente 
acompañando a infinitivos raíz. 


De igual manera, presenta datos que muestran como los infinitivos raíz 
no aparecen con verbos modales. La explicación que da es exactamente la mis- 
ma: los verbos modales se generan en T y, por tanto, la aparición de un V mo- 
dal implica T, luego éste no puede aparecer como un infinitivo raíz. 


Esta misma hipótesis serviría para explicar por qué el uso de infinitivos en 
lugar de la correspondiente forma conjugada es extremadamente raro en len- 
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guas como el italiano o el español. Se dice que los infinitivos de estas lenguas 
tienen la particularidad de ascender obligatoriamente a S Conc. En lenguas 
como el inglés, el francés o el alemán, en las que los infinitivos opcionales son 
habituales, este tipo de formas verbales no finitas no se mueven de la posición 
en la que son generados, dentro de SV, mientras que los verbos en forma fini- 
ta se mueven hasta las posiciones de ST, primero y SConc, después'”. La exis- 
tencia de lenguas con infinitivos opcionales, frente a lenguas que carecen de ellos 
se explicaría por la dicotomía que se da en la naturaleza de los infinitivos. Las 
lenguas cuyos infinitivos se quedan dentro de SV serían lenguas en las que 
existen infinitivos opcionales, mientras que las lenguas en las que los infiniti- 
vos ascienden de la misma manera y a la misma posición que los verbos fini- 
tos, son lenguas en las que los niños no cometerían este tipo de error. 


Hemos estado viendo como en los últimos años, dentro del modelo de Prin- 
cipios y Parámetros, la investigación ha estado centrada en el proceso de ad- 
quisición de la categorías funcionales. A continuación veremos como esta si- 
gue siendo la tónica general, en la actualidad, dentro del llamdo programa 
Minimista o Minimalista. 


4. EL PROGRAMA MINIMISTA Y SU REPERCUSIÓN 
EN LAS TEORIAS DE ADQUISICION 


En el año 1992 tiene lugar un nuevo desarrollo de la teoría generativista 
que se conoce como Programa Minimista. La primera versión de estos nue- 
vos presupuestos aparece en Chomsky (1992), pero la versión más comple- 
ta de la nueva teoría la encontramos en Chomsky (1995). Esta teoría se en- 
cuentra en constante revisión y desarrollo. Las últimas propuestas pueden verse 
en Chomsky (1998)”'. 


La nueva teoría conlleva toda una serie de importantes cambios. Todos 
ellos están encaminados a la consecución de un objetivo central: lograr que 
la teoría linguística dé cuenta de las gramáticas de todas las lenguas natura- 
les, con la mayor adecuación explicativa y de la forma más sencilla posible. 
Se trata pues, de alguna manera, de simplificar la teoría, de despojarla de 
todo aquello que no sea estrictamente necesario. 


19 Recordemos que en el caso del alemán el verbo finito ascendería hasta la posición de 


SC (Sintagma Complementante) por tratarse de una lengua del tipo verbo segundo, como 
hemos señalado ya en varias ocasiones, un grupo de lenguas en las que el operador de fini- 
tud está situada en SC. 

1 Las obras de Chomsky se hacen bastante difíciles de entender para un lector no ini- 
ciado. Por eso, en el caso de querer profundizar en esta corriente lingúística, recomendamos 
otros trabajos como el de Radford (1997). 
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4.1. Principales aspectos del Programa Minimista 


No pretendemos en este apartado exponer de forma exhaustiva los prin- 
cipales presupuestos de este programa, ya que esto nos apartaría del princi- 
pal objetivo de este volumen que es la presentación de las diferentes teorías 
de adquisición. No obstante queremos presentar, en líneas muy generales, 
los principales cambios en la teoría para que pueda entenderse la repercusión 
que estos cambios tienen en los investigadores que se dedican a la adquisi- 
ción del lenguaje. 


Al igual que sucedía en las versiones anteriores, el principal punto de 
atención del Programa Minimista se encuentra en el componente generati- 
vo del lenguaje. Una gramática es un sistema automático que genera des- 
cripciones estructurales (expresiones lingúísticas u oraciones) a partir de ele- 
mentos tomados del lexicón. 


El lexicón sería algo así como nuestro diccionario mental. Todo acto de 
habla va precedido por una elección de elementos del lexicón. A esta elección 
se le llama numeración. El componente computacional actúa sobre esta nu- 
meración y forma expresiones lingiísticas. El componente computacional es 
un sistema que forma una estructura a partir de los elementos léxicos. Podemos 
pues decir, que representa la parte sintáctica del lenguaje. Estas expresiones 
lingúísticas se presentan en dos niveles de representación: la Forma Fonéti- 
ca (FF) y la Forma Lógica (FL). El nivel de FF funciona gracias a un com- 
plejo de instrucciones para el sistema articulatorio-perceptual y en él se pro- 
duce la interpretación fonética de las expresiones lingúísticas. El nivel de la 
FL constituye un complejo de instrucciones para el sistema conceptual-in- 
tencional y en él se produce la interpretación semántica de las expresiones lin- 
gúísticas generadas por el componente computacional. 


Cada uno de los niveles de representación (FF y FL) exige unas condi- 
ciones de buena formación para que la expresión lingúística sea interpreta- 
ble en ambos niveles. Si estas condiciones se respetan se dice que la expre- 
sión converge y tenemos una oración bien formada. 


Forma Lógica 


A (interpretación semántica) 
Componente 
Computacional 

O Forma Fonética 


(pronunciación) 


Lexicón > 
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Una de las principales variaciones que se produce con respecto a la Teo- 
ría de Rección y Ligamiento es la desaparición de los niveles de Estructura 
Profunda y Estructura Superficial, porque ya no se les considera concep- 
tualmente necesarios y recordemos que este programa trata de simplificar la 
teoría al máximo. 


De acuerdo con el Programa Minimista, los elementos léxicos se toman 
directamente del lexicón. Los elementos léxicos que hemos tomado (nume- 
ración) se van uniendo en una operación binaria que forma proyecciones má- 
ximas (sintagmas tales como, SV, SD...) a partir de dos elementos léxicos. 
Esta operación se denomina ensamble. Cuando dos elementos se ensamblan, 
uno de ellos se proyecta, constituyéndose así en núcleo del sintagma. El sin- 
tagma que resulta de dicha proyección recibe el nombre de su núcleo o ele- 
mento proyectado. 


a+b = 


a 


AO 


(lexicón) a 


La operación de ensamble continúa hasta que todos los elementos léxi- 
cos tomados en la numeración están integrados en la estructura sintáctica. Esta 
operación constituye, en esencia, lo que hemos venido llamando Compo- 
nente Computacional. 


Como vemos, la Teoría de la X” es sustituida por esta operación de en- 
samble. Las estructuras que se crean de esta manera son básicamente las mis- 
mas que creaba la Teoría de la X”, lo que cambia es el proceso. En el Programa 
Minimista es básica la idea de proyección. La formación de la oración se ve 
ahora como una progresiva proyección de elementos léxicos. La construcción 
del esquema oracional se contempla como un proceso de abajo hacia arriba 
en el que los elementos léxicos juegan un papel fundamental, ya que la elec- 
ción del elemento que se constituya en núcleo y se proyecte, en cada uno de 
los casos, va a depender de los rasgos categoriales y semánticos de dichos 
elementos. 


En el Programa Minimista, además de la operación de ensamble, en- 
contramos otra operación básica, la de movimiento. Esta operación está 
sujeta a un principio general de economía: nada se mueve si no es necesa- 
rio. El movimiento ha de estar siempre motivado y debe producirse lo más 
tarde posible. 


El por qué, el cómo y el cuándo se produce un movimiento va a depen- 
der de los rasgos de los elementos léxicos. Estos rasgos están íntimamente vin- 
culados a la morfología y van a variar en las distintas lenguas. Por tanto, es 
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aquí dónde se sitúa la diferencia entre unas lenguas y otras y es también aquí 
dónde encontramos todos los aspectos que el niño tiene que aprender al ad- 
quirir su lengua materna, extrayendo conclusiones a partir de la exposición 
a los datos. 


4.1.1. La comprobación de los rasgos formales 


Los elementos léxicos tienen una serie de rasgos asociados y la compro- 
bación o cotejo de dichos rasgos es la operación responsable del movimien- 
to de los elementos. Un determinado rasgo es cotejado cuando el elemento 
morfológico que lo aloja se mueve hasta la categoría funcional que contiene 
ese mismo rasgo. Los rasgos morfológicos de la flexión conllevan requeri- 
mientos que fuerzan la existencia de las categorías funcionales. Es decir, siem- 
pre que un rasgo flexivo aparece, ya sea en un nombre o en un verbo, se pro- 
yecta en la estructura sintáctica una categoría funcional con una serie de 
rasgos abstractos. 


En el Programa Minimista encontramos tres tipos de rasgos: 
— rasgos semánticos, que se interpretan en el nivel conceptual-intencional; 
— rasgos fonéticos, que se interpretan en el nivel articulatorio-perceptual; 


— rasgos formales que no se interpretan en ninguno de estos niveles de 
representación, pero que son utilizados por el componente computa- 
cional. 


Los rasgos pueden ser a su vez interpretables y no interpretables. To- 
dos los rasgos fonéticos y semánticos son interpretables. Los rasgos for- 
males pueden ser interpretables, cuando son inherentes a la pieza léxica 
(el rasgo +N en un nombre o +V en un verbo), o no interpretables. Es- 
tos últimos son rasgos sin contenido intrínseco, es decir, no inherentes a 
la pieza léxica. 


Si nos centramos en el caso del verbo, la aparición de la morfología fle- 
xiva conlleva la existencia de la categoría funcional T y esta categoría funcional 
tiene un rasgo de tiempo no interpretable. Los rasgos no interpretables no pue- 
den aparecer en la Forma Lógica (FL), puesto que éste es el nivel de inter- 
pretación de la oración, y la forma de eliminarlos es cotejarlos con un elemento 
morfológico que contenga ese mismo rasgo. Por esta razón, la categoría fun- 
cional T atrae al elemento morfológico más cercano que contiene ese mismo 
rasgo. Esta atracción provoca el movimiento del morfema flexivo que tiene 
este rasgo de tiempo hasta la posición funcional y, al moverse, arrastra con- 
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sigo a toda la categoría en la que se encuentra, siendo por esta razón todo el 
elemento verbal el que se mueve. 


Dicho con otras palabras, la operación de movimiento es el resultado 
de la atracción que un elemento funcional con un rasgo abstracto ejerce 
sobre un elemento morfológico con ese mismo rasgo. La fusión de ambos 
elementos (con la consiguiente eliminación del rasgo no interpretable) 
produce la interpretabilidad de ese rasgo común en la FL. El movimien- 
to puede producirse antes de la materialización de la expresión, en ese 
caso el elemento movido aparece en la expresión lingúística en un lugar di- 
ferente a aquél en el que fue generado'”. Hemos señalado anteriormente 
que el movimiento se produce lo más tarde posible. De tal manera que 
siempre que no sea necesario tendrá lugar después de la materialización de 
la oración en la Forma Fonética (FF). No será, pues, un movimiento que 
sea visible en la sintaxis, sino que se producirá únicamente en el nivel in- 
terpretativo, en la FL. 


Recordemos el esquema oracional, en el que todas las categorías situadas 
por encima de V son categorías funcionales (véase Figura 3). 


Si tomamos como ejemplo una forma verbal como contaba, en una ora- 
ción como —El niño contaba cuentos—; vemos que tiene un rasgo de tiem- 
po + pasado, plasmado en el sufijo flexivo ab. El correspondiente núcleo 
funcional T tiene también un rasgo T + pasado, no interpretable. Por esta ra- 
zÓn el elemento morfológico y toda la categoría verbal que lo contiene se ad- 
junta a la posición del núcleo de T. De esta manera ambos rasgos quedan fu- 
sionados y puede llevarse a cabo la interpretación en la FL. De igual manera 
el SD (sintagma determinante) sujeto, el 1120 colocado en la posición del es- 
pecificador de SV tiene unos rasgos de persona y número (rasgos C), no in- 
terpretables y necesita moverse hasta la posición del especificador de con- 
cordancia para cotejar sus rasgos en ella, mediante la relación de concordancia 
núcleo especificador. 


Anteriormente hemos señalado que hay un principio general de eco- 
nomía que establece que el movimiento se producirá lo más tarde posible; 
esto es, en la FL. Si esto es así no será visible en la FF, en la sintaxis explí- 
cita. En este caso, no habrá una apariencia real de movimiento que se plas- 
me en el orden de las palabras, pero éste sí será necesario para interpretar 
la oración. 


2 Todos los movimientos que se producen en la estructura son de ascenso. Los ele- 


mentos léxicos, que ocupan las posiciones más bajas en la estructura, ascienden a posi- 
ciones funcionales, posiciones de mayor alcance o dominio, que están situadas siempre 
por encima. 
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SC 
Esp ¡E 
$ S Conc 
Esp Conc' 
Conc ST: 
ES 
Esp dl 
e 
SS 
Esp sv” 
el niño V SD 
contaba cuentos 
Figura 3 


¿Qué es lo que hace necesario que un determinado elemento se mueva para 
comprobar sus rasgos en la sintaxis, antes de la materialización de la oración 
y sea, por tanto, visible? Se ha venido diciendo que esto depende del tipo de 
rasgos. Hay un tipo de rasgos flexivos fuertes que desencadenan el movi- 
miento explícito porque deben ser comprobados o cotejados por la catego- 
ría funcional flexiva correspondiente antes de su materialización. Es como si 
fuesen demasiado evidentes como para pasar desapercibidos. Frente a éstos, 
encontramos otro tipo de rasgos débiles que no necesitan ser movidos en la 
sintaxis y cuyo movimiento se produce únicamente de manera implícita en 
el nivel de la FL”. 


B- Enlas últimas versiones del Programa Minimista (Chomsky, 1998) se rechaza la idea 


de rasgos fuertes y rasgos débiles como responsables del movimiento abierto o encubierto. 
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4.2. Repercusiones del Programa Minimista en las propuestas 
de adquisición 


Como hemos visto, los cambios que se producen en la teoría lingúística 
de corte generativista son importantes; sin embargo, no afectan a la idea ge- 
neral de entender la adquisición del lenguaje como un proceso guiado por la 
GU (Gramática Universal), entendida ésta como un dispositivo innato, es- 
pecífico, para el aprendizaje de las lenguas naturales y con un nivel de con- 
creción bastante elevado. 


Para esta teoría son muchas las cosas que el niño ya sabe, porque le son 
dadas por herencia genética, cuando empieza a percibir los datos de su len- 
gua materna. 


En este sentido, van a producirse una serie de cambios en la manera en 
la que van a entenderse y analizarse los datos de adquisición así como en los 
temas que van a considerarse de interés a partir de los últimos desarrollos. De 
todo lo que hemos expuesto sobre el Programa Minimista podemos deducir 
que hay dos ejes sobre los que van a moverse las teorías de adquisición: el prin- 
cipio de economía y la teoría de los rasgos””*. 


En líneas generales, tenemos que señalar que el interés deja de estar en 
el estudio de la fijación de parámetros, que se entiende ahora de una mane- 
ra mucho más amplia. 


Se entiende que las diferencias entre las lenguas se encuentran en las ca- 
tegorías funcionales y en los elementos morfológicos que las sustentan. Lue- 
go ahí está justamente lo que el niño tiene que aprender. Por eso muchos de 
los estudios que se realizan van a estar centrados en la morfología. Otro as- 
pecto fundamental es la idea de la representación sintáctica como proyec- 
ción de los elementos léxicos. Este planteamiento, que sin duda ya estaba 
presente en etapas anteriores, va a cobrar una importancia mucho mayor con 
las nuevas teorías. Esta visión de que toda representación sintáctica esta pre- 
viamente preprogramada en los elementos léxicos que forman la numera- 
ción (vocabulario seleccionado) apoya las hipótesis de adquisición de corte 
lexicalista que presentábamos en el capítulo anterior y que establecía que las 
categorías funcionales se adquirían como consecuencia del aprendizaje de 
los elementos léxicos que integran dichas categorías: determinantes, com- 
plementantes y flexión verbal. 


No obstante, mantenemos el punto de vista de la versión de Chomsky (1995) en la que se di- 
ferencian estos dos tipos de rasgos porque es la que se toma como base en los últimos tra- 
bajos de adquisición. 

1 Con respecto a la aplicación del concepto de ensamble a las teorías de adquisición 
puede verse el trabajo de Roeper (1996). 
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4.2.1. El principio de economía en las teorías de adquisición 


El principio de economía es uno de los aspectos de la nueva teoría que 
más incide en la explicación de los datos de adquisición. Los partidarios de 
las teorías madurativas, como Radford y Platzack reformulan sus hipótesis a 
la luz de los nuevos planteamientos. Radford (1996) continúa con la idea de 
que las categorías funcionales no están presentes en el habla infantil; pero, jun- 
to con la explicación madurativa””, presenta otra serie de razones que se aña- 
den para dar cuenta del proceso de adquisición. 


Los nuevos planteamientos se basan en la idea expresada por el princi- 
pio de economía de que las estructuras serán siempre tan complejas como sea 
necesario, pero nunca más. Á estos principios de economía une la conside- 
ración de que la estructura oracional es una proyección de los elementos lé- 
xicos y adopta la propuesta realizada por algunos gramáticos, como Grims- 
haw (1991), de que SF (sintagma flexión) y SC (sintagma complementante) 
son una proyección extendida de V'', 


En este sentido, si la estructura oracional se compone de sucesivas capas 
de categorías SV, SF, SC y la estructura oracional es una proyección exten- 
dida del verbo, es lógico esperar que el proceso de adquisición siga este mis- 


mo orden: SV > SF > SC. 


Platzack (1996) entiende que el Programa Minimista es mucho más ade- 
cuado para dar cuenta del proceso de adquisición que la Teoría de los Prin- 
cipios y los Parámetros y que muchos de los desacuerdos que se producían 
a la hora de interpretar los datos estaban provocados porque el concepto 
de parámetro es «poco claro». Utiliza el principio de economía unido a la 
teoría de los rasgos para tratar de explicar las primeras etapas del lengua- 
je infantil. 


Según Platzack, si el principio de economía lleva a retrasar los movi- 
mientos hasta el último momento, el nivel de la FL y la teoría de los rasgos 
nos indica que los rasgos fuertes tienen que efectuar su movimiento antes de 
la materialización, en el nivel de la sintaxis abierta, mientras que los rasgos dé- 
biles pueden retrasar su movimiento hasta la forma lógica (FL), entonces, la 
conjunción de ambos presupuestos nos puede llevar a deducir que los niños 
obedecen de forma innata un Principio General de la Sintaxis que establece 
que todos los rasgos serán cotejados en el nivel de la FL, que equivale a de- 
cir que todos los rasgos serán analizados, en un principio como rasgos débi- 
les. Sólo cuando los niños analicen los datos de su lengua y encuentren es- 


1 Recordemos que para Radford las categorías funcionales madurarían en una etapa 


posterior. 
16 Esta propuesta fue ya explicada en el capítulo 1. 
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tructuras de movimiento abierto no esperables abandonarán su hipótesis ini- 
cial y analizarán los rasgos como fuertes. 


4.2.2. La teoría de los rasgos formales y su repercusión 
en los estudios de adquisición 


El principio de economía unido a la nueva teoría de los rasgos formales 
se utiliza ahora para dar cuenta de los datos de producción infantil en lo que 
se refiere al problema de las ausencias de elementos pertenecientes a categorías 
funcionales. 


En el terreno de los movimientos se señala que, si existen rasgos fuertes 
y rasgos débiles y los principios de economía son responsables de que sólo 
en los primeros se produzca el movimiento antes de la materialización de la 
oración; entonces, el niño partirá del presupuesto inicial de que todos los 
rasgos son débiles y retrasará todos los movimientos hasta la forma lógica. 


Uno de los aspectos que han sido más estudiados en estas ausencias, es, 
como hemos venido señalando, el de la alternancia en la producción de ver- 
bos entre formas flexionadas y formas no flexionadas en contextos en los 
que la flexión es obligatoria. Nos referimos al problema de los llamados in- 
finitivos opcionales frente a la utilización de verbos correctamente flexiona- 
dos, en una misma etapa. Wexler (1996) reanaliza su propuesta a la luz del 
nuevo programa y señala que si un elemento es tomado desde el lexicón con 
una serie de rasgos flexivos, éstos tienen que ser cotejados por la categoría fun- 
cional flexiva correspondiente, cosa que no sucede si el elemento se toma sin 
flexionar, o con una flexión que no incorpore tiempo, como el infinitivo. No 
obstante, el problema no es estrictamente morfológico ya que los niños es- 
cogerían elementos sin flexionar o con flexión de infinitivo porque, para 
ellos, no es obligatorio el rasgo +, — pasado. Según este autor, esta falta de obli- 
gatoriedad del rasgo no significa desconocimiento del mismo, solo opciona- 
lidad, y ésta es la razón de que no se produzcan errores en la utilización de 
las formas con tiempo. 


Una de las ideas más novedosas que se presentan dentro del nuevo mar- 
co teórico es la de subespecificación. Esta propuesta, presentada por Hyams 
(1996), intenta dar cuenta de las ausencias esporádicas en los elementos per- 
tenecientes a categorías funcionales como el resultado de una opcionalidad 
en lo que se refiere a la especificación de las mismas. Las categorías funcio- 
nales podrían aparecer exactamente igual que en el sistema adulto, con las mis- 
mas características morfológicas, sintácticas e incluso semánticas; pero pue- 
de suceder, también, que no aparezcan. En este caso estarían subespecificadas, 
para la autora, pero no ausentes. Esto quiere decir que los elementos mor- 
fológicos que integran la flexión verbal, o el sistema de determinantes no es- 
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tarían presentes y las posiciones funcionales que éstos desencadenan esta- 
rían, por tanto, sin especificar. Pero, según esta autora, el hecho de que estén 
sin especificar no quiere decir que estén ausentes porque el niño es capaz de 
asignar una interpretación temporal a los verbos carentes de flexión, así como 
una interpretación con referencialidad a los nombres carentes de determi- 
nantes!” Esta interpretación sería de tipo deíctico, vinculada al momento 
presente y a la situación que se está desarrollando en el momento del habla. 
Los niños están mucho más ligados al aquí y al ahora que los adultos y su 
gramática les permite usar el contexto extralingúístico a la hora de dotar de 
referencialidad a sus expresiones temporales o nominales. Sin embargo, para 
los adultos, esto es imposible, porque la referencialidad tiene que estar si- 
tuada, siempre, en el marco del contexto lingiístico. Dicho con otras pala- 
bras más ajustadas al Programa Minimista, los rasgos formales tienen que es- 
tar especificados fonológicamente para que puedan ser interpretados en el nivel 
interpretativo-conceptual (FL). 


Con esto damos por terminada la presentación de la teoría generativista 
aplicada a la adquisición del lenguaje. Como vemos, una teoría marcada- 
mente innatista que entiende que las bases esenciales de la estructura lin- 
gúística son algo que el niño no necesita aprender porque forman parte de 
su herencia genética. Para los partidarios de esta corriente, sólo desde esta pers- 
pectiva puede explicarse que la lengua materna, con toda la complejidad es- 
tructural que ésta conlleva, se adquiera a una edad tan temprana, en la que 
el niño es todavía muy inmaduro para manejar muchos otros conceptos apa- 
rentemente más elementales. 


17 La referencialidad temporal viene marcada por la morfología verbal, mientras que 


la referencialidad nominal está señalada por el determinante. Un verbo sin flexión puede te- 
ner significado, puesto que éste está expresado en la raíz verbal, sin embargo carece de re- 
ferencia temporal, no es una acción concreta que se señale en un tiempo concreto. De la mis- 
ma manera, un nombre sin determinante tiene significado, pero carece de referente. El 
significado no puede quedar delimitado en una referencia específica. Por esta razón sólo los 
nombres con un referente único, como los nombres propios, pueden aparecer sin determi- 
nante (esta consideración afecta sólo a los nombres utilizados en singular). 


CAPÍTULO 2 
EL MARCO FUNCIONALISTA 


Hasta el momento hemos estado viendo los principales estudios de ad- 
quisición que se han realizado dentro del modelo generativista. Todos ellos 
tienen la particularidad de estar centrados en el desarrollo de la sintaxis. He- 
mos visto cómo en muchos de estos trabajos se abordan los procesos de ad- 
quisición de los distintos sistemas morfológicos, pero el análisis de los datos 
suele estar al servicio del cómo y el cuándo emergen las distintas categorías 
funcionales asociadas a la morfología y, por tanto, el terreno en el que éstos 
se mueven no deja de ser, en última instancia, el de la sintaxis. 


No queremos terminar esta primera parte sin dedicar unas páginas a las 
propuestas del funcionalismo lingúístico. Por tres razones primordiales: la 
primera es el lugar intrínseco que estas corrientes ocupan dentro de la lin- 
gúística actual; la segunda, es su papel de puente entre las gramáticas for- 
males y las propuestas cognitivas;'* y la tercera, pero quizá más pertinente, 
es su explicación al proceso de adquisición del lenguaje:”” 


«El primer criterio para considerar funcional una teoría del lenguaje es 
[...] si atiende o no al fin primordial del lenguaje articulado humano, la in- 
teracción social por medio de la comunicación» (Martín Arista, 1999: 14). Esa 
orientación comunicativa conlleva la imposibilidad de separar los aspectos se- 
mánticos y pragmáticos de los puramente gramaticales. También comporta 
una especial atención a los usos sociales, y al entorno cultural. Y, lo que en 


18 La corriente lingiística más cercana al marco de la psicología cognitiva es la lin- 


gúística cognitiva; sin embargo, y quizá como consecuencia de esta misma relación, suele 
confiar el estudio de la adquisición del lenguaje a la psicología. 

12 Otras teorías se han ocupado también de la adquisición del lenguaje de forma prio- 
ritaria. Desde el ala formal, ligada a presupuestos generativistas, destaca la Teoría de la Op- 
timidad, creada por Prince y Smolensky en 1993, y cuyo modelo sobre el lenguaje infantil ha 
sido desarrollado también por Tesar y Smolensky (1996) y Smolensky (1996a, b). Puede ver- 
se una síntesis con ejemplos del español en Lleó (1997) y una revisión en Archangeli y Lan- 
gedoen (1997). Con un enfoque completamente diferente, incidiendo mucho más en los as- 
pectos semánticos de la gramática, la Gramática de las Construcciones también recurre a la 
adquisición del lenguaje como fuente de pruebas (Goldberg, 1995, 1.4.6. y 2.3.2.). 
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nuestro caso es más pertinente, una inquietud por la «adecuación psicológi- 
ca» de sus propuestas,” que se traduce en un mayor acercamiento a los avan- 
ces en el terreno de la psicolingúística. 


Los grandes modelos funcionales en la actualidad son, desde el entorno 
europeo, la Gramática Funcional, desarrollada por Simon Dik y sus colabo- 
radores, la Gramática Funcional Sistémica propuesta por Halliday, y, dedica- 
da exclusivamente al nivel morfológico, la Morfología Natural de Dressler. 
Procedentes de Norteamérica destacan la Gramática Funcional Tipológica, 
obra de Givón, y la Gramática del Papel y la Referencia, de Van Valin y cola- 
boradores.” 


Nos centraremos más detenidamente en las dos corrientes que están 
desarrollando líneas de trabajo dedicadas específicamente al tema central de 
este libro, la adquisición de la gramática: la Gramática del Papel y la Refe- 
rencia y la Morfología Natural. 


1. LA GRAMÁTICA DEL PAPEL Y LA REFERENCIA 


Victoria Marrero 


La Gramática del Papel y la Referencia (GPR, Role and Reference Gram- 
mar)” es definida como «una teoría sintáctica interesada por las funciones co- 
municativas del lenguaje, que intenta relacionar conceptos y principios lin- 
gúísticos con los de otros dominios cognitivos. Por lo tanto, combina una 
teoría sintáctica rigurosa con el interés por las funciones comunicativas y 
cognitivas del lenguaje» (Van Valin, 2000a: 2)?. 


La gramática se organiza en un solo estrato, con una relación directa en- 
tre semántica y sintaxis; no se utilizan representaciones sintácticas abstractas, 
sólo la secuencia lineal de sus constituyentes concretos. Sus principios y con- 
diciones conciernen tanto a la sintaxis como a la morfología, la semántica y 
la pragmática: 


2% Considerada junto a la adecuación pragmática y la adecuación psicológica, los tres 


criterios de validez explicativa que han de satisfacer las teorías funcionales, sus tres grandes 
líneas programáticas (cfr. Butler, 1999). 

2 Javier Martín Arista repasa (en 1999) la historia de las cuatro grandes corrientes fun- 
cionales desde sus orígenes hasta la actualidad. 

2 Su nombre hace referencia a la importancia para la gramática de las funciones se- 
mánticas (o papeles) y de la función pragmática o referencial. En España se ha generalizado 
esta traducción literal de la denominación. 

2 Los números de página corresponden a la versión inédita de estos trabajos (la pági- 
na 2 es la segunda del artículo). 
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Representación sintáctica Y 
a 
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Representación semántica 


En el plano semántico se distinguen dos macro-papeles universales: el de 
actor (actor) y el de experimentador (undergoer), que luego se implementan 
por medio de papeles más específicos como agente, receptor, instrumento, etc. 
El nivel léxico se analiza mediante el método de descomposición gradual. 


La estructura de la oración está motivada semánticamente, en el sentido 
de que cada unidad sintáctica corresponde a una unidad semántica subyacente. 
Consta de núcleo (cuyo correlato semántico es el predicado, normalmente 
un verbo), centro o base (core, en inglés, que contiene los argumentos se- 
mánticos del predicado en el núcleo) y periferia (donde se encuentran los 
«no argumentos», los adjuntos de tiempo y lugar). Las categorías gramaticales 
como tiempo, aspecto y modo —que tanto se han mencionado en páginas an- 
teriores— se denominan operadores, y modifican diferentes niveles o estratos 
de la frase: el aspecto modifica al núcleo (es un operador nuclear); el modo 
al centro (es un operador central), y el tiempo se considera un operador de 
frase, relacionado con la Fuerza Ilocutiva de la misma. 


De una forma muy simplificada”, ésta sería la estructura de una oración. 
y > 


Oración (Sentence) 


Frase (Clause) 
Periferia (Periphery) Centro (Core) Periferia 
Argumento Núcleo (Nucleus) Argumento 


Núcleo <— Aspecto 


Base << Modo 


Frase <— Tiempo 


24 Cfr. VAN VALIN y LA POLLA, 1997, para una visión más completa, que incluye con- 
ceptos como «Posición Extraída a la Izquierda/Derecha» (Left/Right Detached Position), «Ca- 
silla Pre-Central» o «PostCentral» (PreCore Slot, PostCore Slot), y otros operadores. 
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La gramática tiene la función de intermediar entre el marco semántico y 
esta estructura estratificada —o en capas— de la oración. 


1.1. Modelo de adquisición del lenguaje 


En cuanto al tema que nos ocupa, «La Gramática del Papel y la Refe- 
rencia intenta relacionar el desarrollo del lenguaje con el desarrollo cogniti- 
vo general, y los mecanismos de aprendizaje del lenguaje con los de apren- 
dizaje en otros dominios cognitivos. Más aun, enfatiza mucho la importancia 
de las funciones comunicativas del lenguaje para el análisis de la gramática. 
Ello la lleva a juntar en el estudio de la adquisición del lenguaje estructura lin- 
gúística, funciones del lenguaje y cognición.» (Van Valin, 2000a: 20). Explí- 
citamente se descarta la necesidad de un Dispositivo de Adquisición del Len- 
guaje, al modo generativo, puesto que «el niño construye una gramática 
basándose en: 


1. los datos lingúísticos a los que está expuesto, y 


2. una rica dotación cognitiva del tipo propuesto por Bruner (1983), Slobin 
(1985), Karmiloff Smith (1992), o Braine (1992)» (Van Valín 2000a: 9). 


El aprendizaje de la lengua se ve facilitado por la motivación semántica 
y/o pragmática de los elementos que han de aprenderse, puesto que éstos 
derivan de conceptos cognitivos muy amplios (dotación inicial), o de princi- 
pios generales del comportamiento racional, (como los que subyacen a las no- 
ciones de presuposición, aserción, informatividad, etc.). 


Así pues, la tarea de adquisición y desarrollo del lenguaje parte de una ca- 
pacidad inicial (1), y se enriquece por medio de los estímulos lingúísticos que re- 
cibe el niño, especialmente los que presentan evidencias positivas fácilmente 
detectables (II) y los que están fundamentados semántica o pragmáticamente (TIT): 


I. Un elemento gramatical que posiblemente forme parte de la dotación 
cognitiva inicial son las proyecciones de los constituyentes y operadores en 
la estructura por capas de la frase (tiempo, aspecto, modalidad y negación, 
cuyo orden de aparición presenta interesantes similitudes interlingúísticas, Van 


Valín, 1997: 643-644). 


IL. Muestra de relaciones motivadas semánticamente es la estructura de 
la frase, cuyo desarrollo se explica así: 


«Procedimiento de aprendizaje: 


a) El niño comienza a segmentar las oraciones basándose en categorías 
semánticas [como «argumento» y «predicado», incluyendo categorías onto- 
lógicas como «objeto», «lugar», «acción» y «evento»] [...]. 
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b) Si se encuentra con oraciones nuevas que no corresponden a prototi- 
pos semánticos [...] el niño aplicará el principio [de «analizar el material nue- 
vo con reglas viejas»] y [tenderá a clasificar palabras y frases no clasificadas 
anteriormente como referidas a instancias de las categorías de a.]. 


c) Las categorías sintácticas se generalizan a partir de las semánticas: 
Nombre a partir de «objeto», Verbo a partir de «predicado», Adjetivo a par- 
tir de «propiedad», etc.” 


d) El resultado es una representación sintáctica de las estructura de la 
frase, aunque basada en la semántica [...].» Van Valin, 1997: 642-643, 


Por otra parte, los rasgos de esta estructura peculiares de cada lengua 
(como ciertos desplazamientos) pueden aprenderse fácilmente gracias a las 
evidencias positivas del aducto. 


TIL. Otros elementos cuyo aprendizaje se facilita por las evidencias del 
aducto son la estructura del foco y las diferencias entre foco y tópico, o dis- 
tinciones verbales características del modo de la acción como «estático/no es- 
tático», «puntual/no puntual», «télico/no télico», «causativo/no causativo», 
etc. Lo mismo ocurre con la estructura argumental de los verbos, que pue- 
de obtenerse a partir del análisis de los sintagmas nominales y verbales que 
los acompañan. O las relaciones entre macro-roles semánticos y relaciones gra- 
maticales. 


Partiendo de estos presupuestos, últimamente se han analizado dos temas 
concretos de desarrollo gramatical: la adquisición de las oraciones comple- 
jas y la de las interrogativas. 


La sintaxis de las oraciones complejas se explica en la GPR a partir de tres 
grandes componentes (Van Valin, 2000a): 


— El tipo de juntura, que en una oración compleja puede ser nuclear 
(un único centro con varios núcleos), central (una única frase con va- 
rios centros) o de frase (una oración con múltiples frases); 


— El tipo de nexo, analizable a partir de dos relaciones primarias: de- 
pendencia e incrustación (embedding). Las oraciones incrustadas en 
otras (porque constituyen su argumento o su modificador) y depen- 
dientes de ella son subordinadas; las que no presentan ni incrusta- 
ción ni dependencia son coordinadas; y las que dependen de los ope- 
radores de una oración principal, pero no se encuentran incrustadas 
en ella se denominan cosubordinadas. 


2  Remitimos al lector a las páginas 91 y ss. de esta misma obra, donde se comenta el 


artículo de Braine (1992) que da origen a esta propuesta. 
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Los tres tipos de juntura y los tres tipos de nexos se combinan entre sí dan- 
do lugar a nueve posibilidades, ordenadas jerárquicamente según la fuerza de 
la unión que representan (aunque pocas lenguas las utilizan todas). 


— El último componente se ocupa de las relaciones semánticas entre 
frases, que también se pueden jerarquizar: la relación semántica es 
mayor cuanto mayor sea la posibilidad de interpretar las dos unida- 
des como codificación de aspectos de una sola situación; las relacio- 
nes más fuertes son las causativas, las aspectuales, las psicoacciones (dis- 
posición mental del autor hacia una acción: querer, pretender, intentar, 
decidir...) y las resolutivas (purposive). 


Hay una correlación directa, icónica, entre la jerarquía sintáctica y la se- 
mántica, de modo que los nexos más fuertes se usan para codificar las rela- 
ciones de significado más estrechas, y los más débiles (coordinación de fra- 
se) se encargan de las relaciones inespecíficas entre acciones (esta última 
escala, combinación de las dos anteriores, se denomina Jerarquía de Relacio- 
nes entre Frases). 


El niño que comienza a combinar unidades sintácticas ha de adquirir la 
Jerarquía de Relaciones entre Frases, para lo cual se apoya en su dotación cog- 
nitiva inicial, y en la relevancia de los conceptos de incrustación y yuxtapo- 
sición en todos los dominios cognitivos. La GPR no formula predicciones 
inequívocas sobre la secuencia de adquisición de las oraciones complejas, 
pero sí señala un conjunto de factores significativos que favorecen la apari- 
ción de unas estructuras antes que otras. Concretamente?, desde el punto de 
vista sintáctico: 


— los niveles inferiores de juntura son previos a los de la juntura de fra- 
ses; los niños juntan núcleos y bases antes de llegar a unir frases; 


— los nexos no subordinantes (cosubordinación y coordinación) serán 
previos a los subordinantes, incluso en niveles inferiores a la frase; 


— las construcciones de sujeto idéntico son previas a las de sujeto dife- 
rente; 


— las junturas centrales con verbos intransitivos serán anteriores a las de 
verbos transitivos. 
Y desde el punto de vista semántico: 


— en niveles inferiores a la frase, la primera relación que se expresa es 
la psicoacción, por medio de la cual el niño transmite sus deseos; 


26 Omitimos las predicciones relativas a la juntura nuclear, estudiada con detalle en 


este trabajo, porque requeriría un nivel de detalle en el que no podemos entrar. 
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— por el contrario, en la unión de frases, las primeras relaciones se- 
mánticas codificadas son las inferiores en la jerarquía, semánticamente 
«aditivas». A continuación se expresarán las relaciones temporales 
entre oraciones. 


Estas predicciones se comprobaron en corpus de siete lenguas muy dife- 


rentes (inglés, hebreo, kaluli, coreano, mandarín, italiano y polaco)”. 


Con todo ello, se ha pretendido destacar el papel que ha de jugar la teo- 
ría en el estudio del desarrollo del lenguaje: las teorías son formas de anali- 
zar los fenómenos restringidas por principios; cada una hace diferentes aná- 
lisis sobre los mismos datos, pero «las verdaderas explicaciones sólo son 
posibles en el contexto de marcos de trabajos bien definidos, y una explica- 
ción en el estudio del lenguaje infantil debe implicar teorías lingúísticas y 
cognitivas» (Van Valin 2000a: 2). 


El segundo trabajo al que hacíamos referencia (Van Valin 2000b) es una pro- 
puesta alternativa a los estudios previos sobre la adquisición de las estructuras 
interrogativas relativas en inglés”, con la peculiaridad de las inversión del su- 
jeto y del verbo auxiliar”. Según el análisis de la GPR, este fenómeno depen- 
de directamente de la expresión de Fuerza Hlocutiva, un concepto procedente 
de la pragmática que, como mencionamos antes, se codifica en este caso por 
medio del morfema de tiempo, un operador residente en el verbo auxiliar: 


(1) «La fuerza ilocutiva se señala en inglés por la posición del morfema tem- 
poral: 


a) En emisiones declarativas, el tiempo aparece en el interior del centro 
(core-internally) 


b) En emisiones interrogativas, el tiempo aparece en el inicio del centro 
(core-initially).» Van Valin (2000b: 6) 


27 VAN VALIN no utiliza directamente los corpus de lenguaje infantil de las lenguas 


mencionadas, sino que recoge los datos publicados en estudios previos, lo cual produce cier- 
tos desequilibrios entre las muestras. 

2 Especialmente al artículo de ROWLAND y PINE (2000) en el que se propone una so- 
lución a los datos basada en las características del aducto (input) que recibe el niño; pero tam- 
bién se critican las conclusiones generativistas de DE VILLIERS [(1991): «Why questions?» En 
T. MAXWELL y B. PLUNKETT: Papers in the acquisition of wh-: Proceedings of the UMass 
Roundtable, May 1990. Amherst, University of Massachussetts Occasional Papers.]. 

2 Estructuras de tipo Wh- ¿s/are Suj V-ing? What are you doing? que conllevan el cam- 
bio de orden entre el sujeto (you) y el verbo auxiliar (are): en las declarativas el auxiliar va en 
posición intermedia (suj-aux-vbo.); en las interrogativas, se adelanta (aux-suj-vbo.). En espa- 
ñol algo similar sería la oposición entre ¿Qué/cómo/cuándo/dónde quieres tú? en la que el pro- 
nombre sigue al verbo, frente a ¿Qué/cómo/cuándo/dónde tú quieres?, que sólo se admite en 
el habla adulta de ciertas variedades dialectales. 


78 CÓMO ADQUIEREN LOS NIÑOS LA GRAMÁTICA DE SU LENGUA: ... 


El niño debe aprender a colocar los pronombres interrogativos en el co- 
mienzo de la oración (para lo cual cuenta con numerosas evidencias en el aduc- 
to), pero también ha de adelantar el portador del morfema de tiempo (el verbo 
auxiliar), para que cumpla su función de señalar la Fuerza llocutiva. Un requi- 
sito previo, por lo tanto, es identificar qué elemento marca el tiempo, lo cual es 
más fácil en unos casos (verbos regulares, o, en general, todos los que están mar- 
cados explícitamente) que en otros. La GPR predice que los auxiliares con el 
tiempo explícitamente marcado serán los primeros en invertirse. 


La Fuerza Hocutiva, sin embargo, también puede indicarse por medios pro- 
sódicos (entonación ascendente para los enunciados interrogativos, o des- 
cendente para los afirmativos). Y este punto relaciona la adquisición de las 
interrogativas relativas (encabezadas por un pronombre) y absolutas (pre- 
guntas de sí/no). 


En un primer momento, antes de detectar la regla (1), el niño utiliza ex- 
clusivamente el método entonativo como marca para ambos tipos de ora- 
ciones. Pronto, sin embargo, deducirá que la inversión del sujeto y el auxi- 
liar puede utilizarse para los mismos fines, pero ¿a qué estructuras aplicar esta 
nueva regla? Hay tres posibilidades: emplearla para todas las interrogativas 
(tanto absolutas como relativas); utilizarla sólo para las interrogativas abso- 
lutas, o reservarla exclusivamente para las preguntas con pronombre. La elec- 
ción de una u otra respuesta dará lugar a distintos patrones en la adquisi- 
ción de la estructura interrogativa, recogidos en la bibliografía. 


En definitiva, la GPR proporciona una explicación alternativa basada en 
la función de una estructura gramatical para transmitir determinados come- 
tidos pragmáticos. Pero este enfoque hacia el uso del lenguaje no obsta para 
que los fenómenos relativos al lenguaje tengan que analizarse desde marcos 
teóricos rigurosos y explícitos desde el punto de vista lingúístico. 


La conclusión a la que llega el autor de estos trabajos puede muy bien ser- 
vir de colofón para este apartado: 


«El estudio de fenómenos complejos como la adquisición de la sintaxis 
requiere una teoría lingilística bien definida que actúe como una lente a tra- 
vés de la cual puedan verse, analizarse y explicarse los datos. [...] Las expli- 
caciones sólo se alcanzan en un marco teórico bien determinado, y por lo 
tanto sólo podremos progresar en la comprensión de fenómenos complejos 
de adquisición como los que hemos visto, si los investigadores toman en con- 
sideración la teoría lingúística.» Van Valin 2000b: 15 


Entre esas teorías lingilísticas que buscan una explicación para la adqui- 
sición del lenguaje, y especialmente su nivel morfológico, destacamos, a con- 
tinuación, la Morfología Natural. 
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2. LA MORFOLOGÍA NATURAL 


El modelo de Morfología Natural, presentado en Dressler (1987) y Kilani- 
Schoch (1988) es una teoría de lo marcado. Se trata de una teoría que busca 
preferencias. Dentro de los valores universales en la morfología de las lenguas, 
algunos de ellos son más naturales, menos marcados; esto es, más fáciles de 
aprender para la mente humana. Se trata de establecer una escala de valores en 
la morfología de las lenguas, en la que los valores menos marcados serían los 
más sencillos, frente a los más marcados, que serían los más difíciles”. No se 
trata, pues, de un fenómeno binario en el que un determinado elemento mor- 
fológico tiene que ser marcado o no marcado, sino de un sistema gradual en el 
que a es menos marcado que b y b puede ser, a su vez, menos marcado que c. 


La Teoría de la Morfología Natural está basada en unos principios de pre- 
ferencia que dan lugar a diferentes parámetros. Algunos de estos principios 
son independientes del sistema; es decir, actúan sobre los distintos paradigmas 
o elementos morfológicos sin tener en cuenta el sistema al que pertenecen: 


Principio de la Iconicidad. Señala que la categoría morfológica menos mar- 
cada semántica y pragmáticamente debería, preferentemente, permanecer 
sin marcaje morfológico, o dicho de otra manera, estar marcada con morfe- 
ma 0. Mientras que las más marcadas deberían escoger: en primer lugar, su- 
fijos; en segundo lugar, modificaciones; en tercer lugar morfemas 0 y en úl- 
tima posición sustracciones. 


En este sentido, si entendemos que el singular es una categoría semánti- 
ca y pragmáticamente no marcada, frente al plural, que es una categoría mar- 
cada. Lo más natural o menos marcado es que el singular carezca de marca 
morfológica y sea el plural el que aparezca con un morfema específico. 


Principio de la Biunivocidad o Codificación Uniforme. Es un principio que 
trata de evitar los alomorfos y establece que siempre es preferible una sola for- 
ma para un solo significado. 


Según este principio serán más naturales aquellos sistemas morfológicos 
en los que una determinada categoría (pluralidad, pasado...) esté siempre ex- 


20 La idea de lo marcado tiene su origen en los trabajos de Fonología Natural de la Es- 


cuela Lingúística de Praga. Jackobson comenzó a aplicar este modelo también a la morfolo- 
gía y su trabajo ha inspirado posteriores investigaciones. Esta idea de lo marcado ha sido uti- 
lizada también por Chomsky para las estructuras sintácticas. Chomsky habla de gramática 
nuclear (no marcada), frente a gramática periférica (marcada). Algunos trabajos de adquisi- 
ción en los años 80 utilizan esta idea para explicar el retraso o adelanto en la adquisición de 
determinadas estructuras en unas lenguas frente a otras. Muestra de ello es el trabajo de 
Hyams (1986) que, como ya vimos en el capítulo anterior, utilizaba estos presupuestos para 
dar cuenta de el proceso de adquisición de los sujetos en las lenguas de sujeto obligatorio. 
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presada de la misma manera. Este criterio de uniformidad se da plenamen- 
te en el sistema de formación del plural en turco. En esta lengua un solo mor- 
fema -ex, añadido al singular, señala el plural, tanto para nombres como para 
verbos. Lenguas como el español en las que tenemos dos morfemas de plu- 
ral para nombres -s y -es, y otros tantos para verbos resultan algo más mar- 
cadas; sin embargo la morfología de plural en el alemán es mucho más mar- 
cada todavía, puesto que solo en el caso de los nombres encontramos hasta 
seis formas distintas de formar el plural. 


Principio de Transparencia Morfotáctica y Morfosemántica. Este principio 
indica que las formas más naturales son aquellas en las que no hay fenóme- 
nos de opacidad que dificulten la percepción y el procesamiento. 


Las formas regulares como cantaba son transparentes frente a formas irre- 
gulares como tuvo, o fue que son opacas debido a la alteración del lexema (Ze- 
ner, 11). 


Principio de Adecuación Tipológica. Relacionado con el mayor o menor gra- 
do de adecuación a un determinado grupo tipológico. De tal manera que las 
lenguas con una morfología claramente definida con respecto a una deter- 
minada tipología lingúística serían más fácilmente aprendibles. 


Algunos otros principios son internos o dependientes del sistema. Esto 
quiere decir que van a estar centrados en la posición que ocupan los distin- 
tos paradigmas o elementos morfológicos con relación al sistema lingúístico 
en el que están inmersos: 


Principio de la Congruencia del Sistema. El grado de congruencia de un 
sistema flexivo depende de sus propiedades estructurales específicas y de lo 
acordes que sean con respecto a estas propiedades las distintas clases que in- 
tegran el sistema. El mayor grado de congruencia lo constituyen aquellos sis- 
temas que están integrados por una sola clase homogénea, ya que, al no exis- 
tir diversas clases morfológicas, las propiedades estructurales específicas 
quedan claramente delimitadas. Si hay varias clases morfológicas, se hace ne- 
cesario establecer cuál de estas clases domina y representa las propiedades es- 
tructurales del sistema. En este caso, el grado de congruencia de una clase o 
un elemento morfológico con relación a dicho sistema depende del grado de 
adecuación de esta clase o elemento con respecto a las propiedades estruc- 
turales del sistema. De la misma manera, podemos decir que el grado de con- 
gruencia de un sistema depende del grado de congruencia de las clases que 
lo integran. 


Principio de la Estabilidad de las Clases. Este principio está ligado al an- 
terior y favorece a las clases cuyos paradigmas concuerdan con las propiedades 
estructurales que definen el sistema. 
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El grado de estabilidad de una clase se corresponde con su nivel de con- 
gruencia, con el número de elementos que dicha clase tiene y con la fre- 
cuencia de uso de de dichos elementos. Las clases con un elevado número de 
miembros tienden a ser más estables. 


Las clases estables pueden ser también productivas, si incrementan sus 
miembros con neologismos o elementos procedentes de otras clases. Las cla- 
ses inestables no son productivas y pueden perder miembros por el paso de 
éstos a las clases complementarias más estables. 


La predicción que esta teoría hace con respecto a la adquisición del len- 
guaje es que aquellos sistemas que presenten una mayor adecuación con los 
principios aquí señalados serán más naturales, menos marcados y por tanto 
más fácilmente aprendibles que los sistemas que se alejen de estos princi- 
pios. De tal manera que el momento en el que se adquieran y se dominen los 
distintos paradigmas dependerá del grado de naturalidad de los mismos. Y, 
por la misma razón, las diferencias en los procesos de adquisición de las dis- 
tintas lenguas con respecto a los diferentes paradigmas morfológicos depen- 
derá del grado de proximidad a los principios antes señalados. Por esta ra- 
zÓn, la predicción que esta teoría hace es que los procesos de adquisición de 
las distintas lenguas diferirán unos de otros en lo que a la adquisición de la 
morfología se refiere. Por ejemplo, la adquisición de la morfología verbal, o 
de determinados aspectos de esta morfología puede verse muy acelerada en 
lenguas que presenten un alto grado de naturalidad, como el español, mien- 
tras que estaría más retardada en lenguas que presentan valores más marca- 
dos, como el alemán o, aún más, el inglés. 


2.1. Propuesta de adquisición del lenguaje 


Este modelo distingue entre reglas gramaticales frente a operaciones ex- 
tragramaticales, por un lado, y morfología prototípica frente a morfología 
no prototípica por el otro. Defiende la existencia de un módulo morfológi- 
co independiente del módulo sintáctico. La propuesta de adquisición, que paso 
a resumir en este apartado, está presentada en Dressler 8% Karpf (1994). 


Dressler 87 Karpf defienden la existencia de módulos cognitivos, en el 
sentido de Fodor (1983). Uno de estos módulos sería el del lenguaje, que 
estaría integrado a su vez por una serie de módulos o submódulos, entre 
los que estaría el módulo morfológico. Recordemos que estos módulos 
son, para Fodor, innatos, los hemos heredado genéticamente. Sin embar- 
go, la propuesta que aquí presentamos rechaza esta idea y propone una mo- 
dularización progresiva que tiene lugar gracias a un proceso de auto-or- 
ganización, a un perfecto diálogo entre el cerebro (dotación innata) y el 
entorno (Karpf, 1990) (véase Capítulo 5 de la Segunda parte). Esta idea de 
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modularización progresiva se encuentra en la línea de la propuesta de Kar- 
miloff-Smith (1992), que considera que el módulo del lenguaje y los dis- 
tintos submódulos gramaticales que los integran se conforman en el pro- 
ceso de adquisición gracias a mecanismos específicos de selección de datos 
del entorno. 


La idea es que los sistemas vivos interactúan con el entorno y son los dis- 
tintos sistemas los que determinan la selección de los datos y la organización 
de los mismos. Esta idea es fundamental porque permite explicar perfecta- 
mente por qué todos los niños sin taras específicas adquieren el lenguaje sin 
problemas, con la simple exposición a los datos y, al mismo tiempo, por qué 
algunos animales en estrecho contacto con el hombre (perros, gatos, inclu- 
so los casos de los chimpancés con los que han experimentado los huma- 
nos), nunca aprenderán a hablar a pesar de que se les hable continuamente 
y su nivel de inteligencia y compenetración con el hombre sea extraordina- 
riamente alto. En esta relación con el entorno, los procesos internos que se 
activan y los cambios que se producen son irreversibles y se dan como resultado 
de una auto-organización . Cuando estos procesos adquieren un alto grado 
de complejidad se pueden producir sucesivas bifurcaciones o divisiones de 
los sistemas en subsistemas o módulos. 


Llevadas estas ideas al terreno de la adquisición del lenguaje este mode- 
lo defiende que los módulos lingúísticos no están genéticamente heredados 
y que la modularización de los mismos se dará de manera progresiva, dando 
lugar a diferentes estadios. El hecho de que los módulos lingúísticos se va- 
yan conformando en un proceso de auto-organización predice y explica, se- 
gún este modelo, las variedades individuales que se producen en la adquisi- 
ción de la lengua materna. 


Para comprobarlo, se está llevando a cabo un amplio proyecto comparativo, 
dirigido por Wolfgang Dressler, en el que se contrastan una veintena de len- 
guas diferentes, entre ellas el español. La selección de las lenguas atiende bá- 
sicamente a criterios de riqueza morfológica y la base metodológica es la re- 
cogida longitudinal de datos. 


En el proceso de adquisición de la morfología defiende tres estadios fun- 
damentales: la fase premorfológica, la fase protomorfológica y la fase de mor- 
fología modularizada. 


La fase premorfológica es una fase inicial en la que no se ha separado aún 
un módulo de morfología gramatical y las operaciones morfológicas, cuan- 
do se dan, son llevadas a cabo por principios cognitivos generales, de tal ma- 
nera, que las palabras, sean del tipo que sean, forman parte del lexicón. 


En esta fase el niño puede producir formas flexionadas de nombres o 
verbos así como diminutivos, pero se considera que estas formas son aún no 
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analizadas, son formas aprendidas memorísticamente en las que el sufijo no 
se interpreta semánticamente. Las formas morfológicas utilizadas son toda- 
vía improductivas porque carecen de sistematicidad. 


En la fase protomorfológica comienza a desarrollarse el sistema de mor- 
fología gramatical así como los subsistemas que lo integran. Se produce una 
reorganización de los diferentes elementos en distintos grupos y el niño em- 
pieza a construir creativamente modelos y reglas morfológicas. La conse- 
cuencia de esto es la aparición de los primeros microparadigmas de los sis- 
temas flexivos. Estos paradigmas se forman elemento a elemento empezando 
por los paradigmas y los elementos menos marcados dentro de los mismos y 
por las clases más estables. Este proceso elemento a elemento da lugar a la 
existencia de huecos que van progresivamente desapareciendo en el proce- 
so de adquisición. La estabilización de los contactos neuronales que conlle- 
va la adquisición de los diferentes paradigmas está facilitada por la frecuen- 
cia y la prominencia (saliency) perceptiva de los distintos elementos. 


Si tomamos como ejemplo el caso de la morfología verbal del español, la 
predicción que hace un modelo de este tipo es que el primer paradigma en 
aparecer será el de presente, que es el tiempo menos marcado semántica- 
mente y carece además de marca morfológica. Dentro de este esperaremos 
que la primera forma en ser utilizada de forma productiva sea la tercera per- 
sona del singular, que es la menos marcada, ya que carece de sufijo, y es la más 
frecuente. Á continuación esperamos la aparición de la primera persona del 
singular, ya que es una forma también bastante frecuente y la sustitución de 
la vocal temática por el sufijo —o parece perceptivamente bastante promi- 
nente. 


Esta fase desemboca en el estadio final de morfología modularizada, tí- 
pica ya del sistema adulto. En este estadio se produce la diferenciación defi- 
nitiva del módulo morfológico y las distintas clases y paradigmas se hacen com- 
pletamente estables. 


Como vemos, las presentes propuestas de adquisición del lenguaje cons- 
tituyen un interesante modelo en la búsqueda de una explicación a las gran- 
des diferencias que se observan en este terreno entre unas lenguas y otras. Aun- 
que se fundamentan en un modelo lingúístico, su punto de partida es bien 
distinto al que plantea la Teoría Generativista que revisamos en el capítulo 
anterior; de hecho, como ya hemos señalado, varios de sus presupuestos es- 
tán más próximos a alguno de los modelos no guiados por teorías lingúísti- 
cas que se presentan en la segunda parte de este texto. 


Segunda parte 


MODELOS DE ADQUISICIÓN CENTRADOS 
EN LA EVOLUCIÓN BIO-PSICOLÓGICA 


Sonia Mariscal Altares 


CAPÍTULO 3 


PRIMERAS PROPUESTAS COGNITIVAS 
E INTERACCIONISMO ACTUAL 


En este capítulo incluimos un conjunto muy heterogéneo de propuestas 
teóricas que comparten un mismo supuesto: no es necesario postular la exis- 
tencia de conocimiento/representaciones lingúísticas innatas para dar cuen- 
ta de la adquisición del lenguaje. No es que se niegue la intervención de al- 
gunos componentes innatos (ya veremos cuáles), sino que no se conciben 
éstos como un «archivo de conocimiento lingiístico» (Slobin, 1988: pág. 8). 


Es fácil entender, tras esta breve introducción, que los primeros mode- 
los cognitivos surgieron como reacción a los planteamientos chomskyanos 
iniciales. Esto ocurrió durante los años 70 —para una revisión histórica, 
véase Golinkoff 8 Gordon (1983) —. Primero se presentaron un conjunto 
de estudios que incorporaban categorías semánticas como propuesta para 
la descripción de las gramáticas infantiles tempranas (Bloom, 1970/73; 
Brown, 1970; Schlesinger, 1971). Y posteriormente, aparecieron propues- 
tas de inclusión de variables derivadas del contexto de la interacción social, 
como componente importante del proceso de adquisición del lenguaje (Bru- 
ner, 1975; Snow 8 Ferguson, 1977; Siguán, 1984). 


Ambos grupos de modelos enfatizan los procesos de desarrollo y cambio, 
así como la influencia de variables no estrictamente sintácticas. Plantean la 
adquisición del lenguaje en términos de emparejamiento progresivo de formas 
lingúísticas y funciones semántico-pragmáticas, y apelan a habilidades cognitivas 
de tipo general, por tanto no específicamente lingúísticas, para dar cuenta de 
dicho proceso. 


A continuación describiremos estos dos grupos de modelos, planteare- 
mos los problemas que dejan sin resolver y, finalmente, nos centraremos en 
un conjunto de estudios más actuales (años 80 y 90) que comparten el su- 
puesto no innatista de los anteriores modelos, pero que tratan de solventar 
el problema de la discontinuidad, adoptando una aproximación interaccio- 
nista. 
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1. PROPUESTAS SEMÁNTICAS Y SOCIO-FUNCIONALISTAS 


La idea de utilizar categorías semánticas para describir el lenguaje infan- 
til surgió a partir del fracaso de las teorías sintácticas para dar cuenta de los 
aspectos comunes de las primeras «gramáticas infantiles». Los primeros pa- 
sos en la adquisición se caracterizan por una endiablada variabilidad (en el 
orden de palabras, en el uso de los primeros morfemas...) y por la omisión de 
piezas lingúísticas básicas, como son las que constituyen el grupo de las ca- 
tegorías funcionales. Contrariamente, los niños, independientemente de su 
lengua materna, parecen hablar de las mismas cosas. Es decir, usan sus pri- 
meras expresiones lingúísticas para referirse o codificar nociones semánticas 
comunes: objetos, relaciones entre estos, acciones, agentes, localizaciones. 


Es evidente que las distintas lenguas naturales poseen dispositivos for- 
males (morfemas libres, ligados, marcas de caso, etc.) para codificar dichas 
nociones semánticas, pero puesto que tales formas no aparecen en el primer 
lenguaje, se consideró que el uso de categorías semánticas podía ser un buen 
instrumento para la descripción del lenguaje infantil. Y no sólo esto, sino 
que se propuso que la organización que subyacía a las emisiones tempranas 
de los niños era de carácter semántico. Así, ante emisiones como la siguien- 
te: «mamá, guauguaú», producida por una niña (María) de 1 año y 7 meses, 
la vía de análisis sería tener en cuenta el contexto —lo que Bloom llamaba una 
«interpretación rica» de las emisiones infantiles— y codificar tal emisión en 
función de las nociones y/o relaciones semánticas que expresa; en el ejemplo 
anterior la niña tenía un lápiz en la mano y solicita de la madre (Agente) que 
le pinte (Acción no codificada en la emisión) un perro (Objeto). 


¿De dónde procedía el conocimiento semántico subyacente a las verba- 
lizaciones infantiles? La respuesta a esta pregunta llevó a retrotraer el estu- 
dio de la adquisición del lenguaje a edades más tempranas, entre los 12-14 
meses y los 18-20; es decir, a la llamada antiguamente etapa holofrástica, ca- 
racterizada por emisiones de un solo elemento lingúístico, bien una palabra 
(por ejemplo: «nene») o una «amalgama» que funde varias palabras o mor- 
femas independientes en el lenguaje adulto (por ejemplo: «yatá»). 


Se propuso que la organización del entorno físico y social que rodea al niño 
desde su nacimiento es la que produce como resultado la extracción o for- 
mación de las categorías semánticas. Dichas categorías sirven de base a los ni- 
ños para buscar las formas lingúísticas concretas con que se «emparejan» di- 
chas nociones en sus lenguas maternas. Posteriormente, a partir de los 18-20 
meses, cuando los niños comienzan a producir las primeras combinaciones 
de palabras (generalmente 2 o 3), usan dichas emisiones para hablar sobre las 
mismas nociones que las expresadas con las holofrases. La diferencia radica 
en que en la llamada fase de dos palabras, los niños muestran una primera 
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actividad combinatoria, ausente en sus emisiones más tempranas. Veamos 
algunos ejemplos de ambas fases, en el caso de Alberto, un niño español. 


Emisiones de una palabra Primeras combinaciones 
(de 14 a 17 meses) (desde 18 meses) 
«pá» O «papá» «papá, áme [= dame] » 
[para señalar o llamar a su padre] [pidiendo a su padre que le de un juguete] 
«amamá» «pato [= plato] amamá» 
[para indicar que algo pertenece [cuando no quiere comer solo 
a su madre y no lo debe coger] y mueve el plato hacia su madre] 
«notá» o «n”tá» [= no está] «notá nenes» 
[cuando no encuentra algo o su [mirando por la ventana; no están los 
padre ha escondido algo] niños en el parque] 


Para explicar la adquisición de estas primeras producciones lingúísticas 
se propone un mecanismo de emparejamiento («»apping») entre las formas 
y las funciones semánticas. 


Las versiones más radicales —por ejemplo, la de Schlesinger (1971) — pro- 
ponen que las fases de dos y tres palabras derivan directamente de las relacio- 
nes semánticas subyacentes al conocimiento infantil. El niño percibiría el mun- 
do en términos de acciones, agentes, objetos, localizaciones... y la correspondencia 
de estas nociones con las formas lingúísticas sería transparente. 


Otros autores, menos radicales (Bloom, 1970), hablan de interacción en- 
tre las nociones semánticas y el aprendizaje sintáctico durante el proceso de 
adquisición. 

En López Ornat, Fernández, Gallo 8 Mariscal (1994), en el Capítulo 2, 
se muestra el siguiente cuadro-resumen de las distintas categorías semánticas 
planteadas por autores representativos de estos modelos. 


BLOOM (1970/73) SCHLESINGER (1971) BROWN (1970) 
1. Relaciones funcionales: | 1. Operaciones: 1. Operaciones de referencia: 
- Existencia —- Negación - Nominación 
— No existencia — Mostrativo - Recurrencia 
— Recurrencia — No existencia 

2. Relaciones: 

2. Relaciones gramaticales: | — Agente 2. Relaciones semánticas: 
— Agente — Acción — Agente, Acción, Objeto 
— Acción — Objeto - Locativo 
— Objeto - Modificador (incluye | — Posesiva 
- Posesión atribución y posesión) | — Atributiva 
— Atribución - Locativo - Demostrativo 
— Locativo — Dativo - Dativo 
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Ahora bien, ¿por qué construyen los niños las categorías semánticas que 
construyen? Es decir, debe haber factores biocognitivos o sociales que deter- 
minen la adquisición de unas categorías semánticas y no otras. Los modelos 
anteriores encuentran la respuesta a esta pregunta en las explicaciones del de- 
sarrollo cognitivo general, en la actividad de análisis y generación de esque- 
mas, conceptos y categorías a partir de la experiencia del niño en las escenas 
cotidianas en las que se desenvuelve su vida durante los dos primeros años. Las 
propuestas que hemos calificado como socio-funcionalistas, siguiendo a Go- 
linkoff 8 Gordon (1983), sitúan la adquisición del lenguaje en el marco de la 
interacción social y sostienen que es la participación activa del niño en los in- 
tercambios comunicativos con el adulto la que constituye la base funcional 
para la adquisición. Así, por ejemplo, durante la realización de las rutinas co- 
tidianas (juego, baño, comidas) el niño se ve inmerso en situaciones comuni- 
cativas en las que se resaltan ciertos aspectos (contenidos) y funciones (actos 
de habla) que tienen su correlato formal en el lenguaje al que está expuesto. 


Los «formatos» que propone Bruner (1975) son la mejor caracterización 
del papel que cumplen las rutinas de interacción en la adquisición del lenguaje. 
De hecho, dicho autor sostuvo que la estructura de la interacción social se co- 
rresponde de modo transparente con la estructura lingiística; por tanto, el 
único requisito para la adquisición del lenguaje es la capacidad para partici- 
par en los intercambios comunicativos con los adultos. Posteriormente, Bru- 
ner, adoptando un planteamiento menos radical, centró el estudio de la in- 
teracción social en su papel de soporte para la adquisición. 


El legado de las propuestas socio-funcionalistas ha sido toda un área de 
estudio sobre las funciones comunicativas que desempeñan las emisiones de 
los niños a través del desarrollo (véase, por ejemplo, Belinchón, 1985). El 
problema surge cuando se tratan (o se han tratado) de relacionar, de forma 
directa, las funciones comunicativas con los dispositivos formales para ex- 
presarlas. Esto nos introduce en el siguiente apartado. 


2. EL PROBLEMA DE LA DISCONTINUIDAD 


Hemos visto cómo desde las propuestas semántico-pragmáticas se sostiene 
la imposibilidad de describir el primer lenguaje haciendo uso de nociones 
estrictamente gramaticales (morfosintácticas). Por el contrario, se plantea 
que el conocimiento en que se apoya el niño en sus primeros pasos «lingúís- 
ticos» es de carácter semántico-pragmático. 


Pero los niños acaban adquiriendo el conocimiento gramatical que re- 
quiere la organización morfosintáctica de las lenguas. Por tanto, mantener- 
se fiel a los planteamientos de dichas propuestas sitúa a estos modelos ante 
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una opción en la que el proceso de adquisición del lenguaje aparece como un 
proceso discontinuo. 


El problema de la discontinuidad es tal porque es necesario explicar cómo 
y cuándo se pasa de uno a otro sistema de conocimiento/representación; es 
decir, de una organización semántico-pragmática que permite el empareja- 
miento directo entre formas y funciones, a un sistema opaco de organización 
morfosintáctica. 


Algunos autores han apostado por los procesos de asimilación como cla- 
ve para soslayar la discontinuidad. Tal es la propuesta de Schlesinger (1982), 
discutida y ampliada por Braine (1992). Según este último autor, la adquisi- 
ción de las categorías sintácticas básicas (Nombre y Verbo) es posible sin la 
intervención de esquemas sintácticos primitivos e innatos, como es la Teoría 
de la X-con-barra. Lo único necesario es que los niños analicen las oraciones, 
diferenciando argumentos y predicados, y que sean sensibles a categorías on- 
tológicas (objeto, acción...). Así, los primeros análisis consistirían en la aplicación 
de un esquema oracional simple (agente-acción). Poco a poco se asimilarían 
a este esquema verbos que no representan estrictamente acciones, como los 
verbos estativos y los verbos psicológicos. El niño aplicaría a estos verbos el 
mismo esquema estructural, analizando la palabra que implica predicación 
como verbo y el argumento que lo acompaña como sujeto. De este modo la 
categoría agente se transformaría en sujeto, y la categoría acción en V(erbo)'. 


El mecanismo implicado, la asimilación, consiste en la aplicación de re- 
glas o conocimiento ya adquiridos al análisis de nuevos «/nputs». Por eso, el 
propio Braine habla de que las categorías sintácticas «emergen» a partir del 
«crecimiento» de las categorías semánticas. Y una vez pasados los estadios ini- 
ciales, la sintaxis se constituye en dominio autónomo. 


Se podría coincidir con Braine en que los procesos de asimilación se- 
mántica pueden ser un factor importante durante los primeros pasos. Pero, 
¿son realmente los únicos necesarios? 


Tales procesos se muestran insuficientes para dar cuenta de datos como 
los siguientes: 


— Alberto (edad: 1; 02,05) produce la emisión «ya”tá» (=ya está) cuan- 
do finaliza una acción, por ejemplo llegar montado en su cochecito has- 
ta la pared. 


1 Lo importante según Braíne no es la etiqueta concreta que se asigne a las categorías 


lingúísticas (por ejemplo, Sujeto o Verbo), sino el hecho de que los niños adquieran un es- 
quema de organización oracional más comprensivo que el esquema semántico inicial. A di- 
cho esquema se le denomina desde la Lingúística «estructura de frase» e implica una orga- 
nización jerárquica, que autores como Pinker (1987) suponen innatamente especificada. 
Braíne, en el trabajo al que estamos haciendo referencia, trata de mostrar una opción alter- 
nativa a la posición Pinkeriana. 
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— 3 meses después, el mismo niño produce «tó» (=todo), cuando termina 
de comer. 


Estas emisiones ejemplifican la aparición temprana, aunque no muy fre- 
cuente, de formas para las que no existe una correspondencia clara con ca- 
tegorías cognitivas primitivas. Por tanto, la propuesta del mecanismo de asi- 
milación semántica parece insuficiente incluso para dar cuenta de las fases 
tempranas de adquisición. 


Resumiendo hasta aquí: 


Hemos visto que mantenerse dentro de un planteamiento de disconti- 
nuidad obliga a contemplar un «salto» entre sistemas. Y como apuntaba Ló- 
pez Ornat (1991), «carece por ahora de puente». 


La opción que planteaban los modelos generativistas para solventar esta 
cuestión era la de dar por supuesta la existencia y operatividad de guías innatas. 


¿Qué posibilidades teóricas quedan si se asumen las críticas tanto a los mo- 
delos funcionalistas, como a la opción innatista de corte generativista? 


En el siguiente epígrafe recogemos líneas de trabajo alternativas a estas 
dos opciones. Veremos en qué medida abren nuevas perspectivas para la 
comprensión del proceso de adquisición de la lengua materna. 


3. PROPUESTAS COGNITIVAS ACTUALES: INTERACCIONISMO 


Las propuestas cognitivas actuales a la adquisición del lenguaje no son ab- 
solutamente independientes de las propuestas semántico-pragmáticas ante- 
riores. De hecho, algunos autores comenzaron trabajando en ese marco (Bloom, 
1970; Slobin, 1973). La diferencia entre los planteamientos que hemos cali- 
ficado como actuales y las propuestas de los años 70 está en que los prime- 
ros tratan de superar los reduccionismos a que se enfrentan las segundas. Sin 
embargo, constituyen un conjunto bastante heterogéneo, donde los distintos 
investigadores han elegido problemas de adquisición muy concretos y pun- 
tos de vista para el análisis diferenciados. ¿Qué hay de común entonces en- 
tre ellos? 


En primer lugar, podemos señalar que todos los autores reconocen la uti- 
lidad de las categorías lingúísticas como herramientas descriptivas (véase, por 
ejemplo, Clark, 1993: 259), pero no las conciben como primitivos innatos. Sin 
embargo, sí coinciden en considerar que el conocimiento lingúístico no es re- 
ductible a otros tipos de conocimiento. En este sentido, Karmiloff-Smith 
(1979) fue pionera, y su frase «language is a problem-space per se» (el len- 
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guaje constituye un espacio del problema per se) se ha hecho célebre en el mar- 
co de la Psicolingúística Evolutiva. 


En segundo lugar, el curso de la adquisición del lenguaje se considera 
guiado por distintos factores que se entrelazan. Como sintetiza López Ornat 
(1994: 101): 


Hoy en día, la secuencia del proceso de adquisición gramatical se perfila como 
el resultado de la interacción del grado de complejidad cognitiva de la noción/con- 
cepto referido en la emisión, el conocimiento semántico ya adquirido, el grado 
de complejidad morfosintáctica de la construcción, su frecuencia de uso ambien- 
tal y/o su valor adaptativo y el grado de saliencia perceptiva de la realización fo- 
nológica de la estructura gramatical. 


A estos factores se podrían añadir las habilidades cognitivas y/o mecanismos 
de procesamiento, sean de dominio general o específico, que permiten al 
niño explotar las distintas subregularidades (semánticas, morfosintácticas y 
fonológicas) del ¿nput lingúístico al que están expuestos. Por eso, hemos de- 
nominado a estos enfoques ¿nteraccionistas. 


El objetivo de investigación que se deriva de estos planteamientos es el 
de desentrañar las mencionadas interacciones y calibrar el papel que de- 
sempeñan distintos tipos de conocimiento (semántico, morfosintáctico, fo- 
nológico) en momentos distintos del desarrollo, así cómo describir no tanto 
el resultado de las adquisiciones, cuanto el proceso mismo de adquisición. 


El modo de abordar este objetivo común ha variado de unos autores a otros. 
A continuación, destacaremos algunas aportaciones que nos parecen espe- 
cialmente interesantes y representativas. 


La primera propuesta que mencionaremos es la de M. Bowerman (1985a). 
Esta autora parte de la crítica a la idea de transparencia entre funciones (se- 
mánticas) y formas lingúísticas. Frente a ella, muestra y demuestra, aportan- 
do argumentos teóricos y datos de adquisición, que la organización semán- 
tica de las lenguas difiere notablemente de unas a otras. Es decir, los significados 
que codifican son distintos y muchos de ellos no coinciden con categorías 
cognitivas pre-lingiísticas. Por ello, los niños han de adquirir ciertas distin- 
ciones semánticas que marcan sus lenguas, e ignorar otras que podrían ser con- 
cebidas conceptualmente. 


Como la propia autora comenta: «El niño necesita aprender no sólo cómo 
codificar los significados, sino también qué significados codificar». 


En esta tarea, Bowerman no niega la importancia de las categorías cog- 
nitivas que el niño puede derivar de su interacción con el medio físico/social, 
pero considera que éstas no son suficientes. De hecho, los niños desde muy 
pequeños se ajustan al modelo lingúístico al que están expuestos. Buena 
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muestra de ellos son los datos que se derivan de estudios en torno a los ver- 
bos de movimiento. Estos ejemplifican cómo distintas lenguas codifican de 
modos distintos nociones semánticas/conceptuales; así, en inglés se codifica 
el movimiento y la trayectoria separadamente (por ejemplo: «go ¿n»), mien- 
tras que en otras lenguas, como en la española, predominan verbos que fun- 
den trayectoria y movimiento (por ejemplo, «entrar»). Si ambas nociones, 
trayectoria y movimiento, fueran el punto de partida conceptual, los niños in- 
gleses encontrarían más fácil la tarea —emparejamiento entre dos conceptos 
y dos formas lingúísticas—, y los españoles tenderían al sobremarcaje, eli- 
giendo más de una forma para expresar los dos significados. Los datos de ad- 
quisición indican que ambos grupos de niños se adaptan desde el principio 
al input que reciben y no se encuentran errores. 


Bowerman (1985b) recoge otros ejemplos que ilustran cómo hay rela- 
ciones forma-significado muy complejas. Según esta autora, los niños apren- 
den ejemplares lingiísticos pertenecientes a las distintas clases semánticas 
de forma muy ligada a los contextos de uso. Pero, posteriormente, se producen 
reorganizaciones de este conocimiento que indican que los niños siguen «tra- 
bajando» sobre las mencionadas relaciones. Los errores tardíos son una bue- 
na fuente de datos para detectar esta actividad. 


En conexión con esta idea de complejidad y especificidad semántica de 
las distintas lenguas, se sitúa el artículo de Slobin (1991) «Aprender a pen- 
sar para hablar». En él se recoge la propuesta, basada, en parte, en las ideas 
sobre el relativismo lingúístico de Whorf (1940), de que las lenguas condu- 
cen a los hablantes a tomar perspectivas particulares sobre la realidad. 


Pero además, Slobin es el impulsor de los estudios translingiísticos en el 
campo de la adquisición del lenguaje. Su idea de fomentar la comparación de 
unas lenguas con otras ha dado lugar a múltiples investigaciones (véase Slo- 
bin, 1985a, 1985b, 1992, 1995; Sebastián, 1985) en busca de los aspectos co- 
munes y diferenciales del proceso. 


Sin embargo, a diferencia de la propuesta de Chomsky, Slobin parte de 
la idea de que lo común son procedimientos para operar sobre el ¿nput, y no 
principios lingúísticos cargados de contenido. Esta idea se plasma en su pro- 
puesta de los llamados Principios Operativos para la Adquisición del Lenguaje, 
es decir, «procedimientos para percibir, almacenar y analizar la experiencia 
lingúística y para hacer uso de las capacidades y conocimiento acumulado para 
producir e interpretar las emisiones (lingúísticas)» (Slobin, 1985b: 1158). 
Los principios operativos son los que constituyen la Capacidad de Cons- 
trucción del Lenguaje (Language Making Capacity) —el requisito básico para 
iniciar la adquisición y para dar lugar a la organización y reorganización pos- 
terior del material lingúístico almacenado. 
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Usando datos procedentes del estudio de distintas lenguas, Slobin y los 
demás participantes en la aventura translingúística han establecido dos gru- 
pos básicos de principios: 1) aquellos que «convierten el ¿nput (habla) en da- 
tos almacenados que el niño podrá usar en la construcción del lenguaje —los 
Filtros Perceptivos y de Almacenamiento—», y 2) aquellos que «son usados 
para organizar en sistemas lingúísticos los datos (previamente) almacenados 
—los Constructores de Patrones (Pattern Makers)». (Slobin, 1985b: 1161). 


Junto a esta aportación, Slobin introduce el concepto de Gramática Bá- 
sica Infantil como caracterización de las fases tempranas de adquisición. Esta 
gramática es el resultado de la interacción entre una base de conocimiento se- 
mántico-pragmática, común a todos los niños, y la aplicación de los princi- 
pios operativos del grupo 1 sobre el ¿nput lingúístico; por eso, Slobin califi- 
ca a dicha gramática de «universal», aunque en un sentido totalmente distinto 
al de la gramática universal chomskyana. 


A medida que los niños reúnen más información sobre sus lenguas par- 
ticulares, la gramática básica comienza a diferenciarse: nuevos principios 
operativos entran en funcionamiento e interaccionan con nuevos datos lin- 
gúísticos. El resultado es un alejamiento progresivo de la gramática común, 
y un acercamiento a las gramáticas particulares de las lenguas maternas. 


Se podría considerar que lo más interesante de la propuesta de los Principios 
Operativos es la definición misma de éstos como mecanismos de procesamiento 
del lenguaje que interaccionan con las características particulares de las lenguas. 
El proceso de adquisición fruto de esta interacción da lugar a la organización y 
reorganización progresiva de subsistemas lingilísticos, sin que sea necesario alu- 
dir a principios gramaticales altamente especificados. En cuanto a la naturaleza 
de los Principios Operativos, aunque Slobin incluye algunos de carácter general, 
como son las estrategias de monitorización y revisión, acaba concluyendo que: 


Un análisis detallado de las formas en que los niños adquieren un conjunto 
de lenguas diferentes, lleva a la conclusión ineludible de que la estructura del len- 
guaje humano está enormemente adaptada a las estructuras de la percepción, el 
pensamiento y la acción humana, y que la capacidad para construir un lenguaje 
humano en la más temprana infancia debe, en último término, ser parte de la ca- 
pacidad genética de nuestra especie (Slobin, 1985b: 1244). 


Podemos calificar de criticables dos aspectos del planteamiento de Slo- 
bin. Por un lado, el autor supone que todos los niños comparten una base de 
conocimiento semántico que es uno de los pilares de la Gramática Básica In- 
fantil. Ya vimos como Bowerman (1985a) presenta argumentos suficientes 
para considerar el conocimiento semántico inicial de modo más flexible. 


Y por otro lado, si bien destacábamos más arriba las virtudes de los Prin- 
cipios Operativos (PO), la lista de éstos es muy extensa. Se fueron añadien- 
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do principios a medida que se encontraban datos no explicables por los PO 
previamente definidos. De este modo, la teoría era capaz de dar cuenta de más 
datos pero se hacía más cerrada y autocontenida, «por lo que es difícil com- 
probar si nuevos datos realmente confirman el proceso hipotetizado, o sim- 
plemente no son incompatibles con él» (Bowerman, 1985b: 1266). 


Otro problema asociado a éste es el de la redundancia y/o circularidad 
de algunos de los principios formulados. Por ejemplo, en torno a la adquisi- 
ción de las categorías funcionales encontramos dos principios: 1. PO de Al- 
macenamiento de las clases funcionales [OP (STORAGE): FUNCTOR CLASSES], 
y 2. PO de Emparejamiento entre formas y funciones [OP (MAPPING): FUNC- 
TORS]. Reproducimos a continuación sus enunciados: 


1. «PO (ALMACENAMIENTO): CATEGORÍAS FUNCIONALES. Almacena juntos to- 
dos los elementos funcionales que co-ocurran con los miembros de una clase 
de palabras ya establecida y trata de emparejar cada elemento funcional con una 
noción distinta» (Apéndice: pág. 1252). 


2. «PO (EMPAREJAMIENTO FORMAS-FUNCIONES): CATEGORÍAS FUNCIONALES. Si 
un segmento de habla carece de interpretación, trata de emparejarlo con una no- 
ción gramaticalizable accesible y relevante respecto al significado de las unida- 
des referenciales adyacentes que están relacionadas con la situación en la que los 
segmentos de habla se han producido. Si lo consigues, almacena dicha unidad 
no referencial (elemento funcional) con su significado y su posición en relación 
a las unidades lingúísticas asociadas y a sus significados. (Apéndice: pág. 1254). 


Pero, como la detección y almacenamiento de las categorías funcionales 
es relevante de cara a la adquisición de la demás categorías léxicas, encontramos 
otros principios relativos a estas: 3. PO: Clases de Palabras [OP: Word Clas- 
ses], 4. PO: Sintagmas [OP: Phrases]. Como se observa en los enunciados 
que a continuación reproducimos, estos principios presuponen la adquisi- 
ción de las categorías funcionales o de clase cerrada. 


3. «PO (ALMACENAMIENTO): CLASES DE PALABRAS. Almacena juntas (como una 
clase) todas las palabras que co- ocurren con un elemento funcional dado. Al- 
macena juntas, en una clase de palabras, aquellas que co- ocurren con los mis- 
mos grupos de elementos funcionales a través de distintas emisiones. Trata de 
sistematizar las clases de palabras en función de su base semántica, formando 
prototipos y buscando rasgos comunes. (Apéndice: pág. 1252). 


4. «PO (ALMACENAMIENTO): SINTAGMAS. Almacena juntas secuencias de pala- 
bras (de clase abierta) y de elementos funcionales que co-ocurren en la expre- 
sión de una noción particular o que co-ocurren con palabras contenido perte- 
necientes a la misma clase. (Apéndice: pág. 1252). 


A su vez, en el enunciado de los principios operativos en torno a las ca- 
tegorías funcionales (véase más arriba), se da por supuesta la identificación 
de las demás clases de palabras. Por tanto, no queda claro qué se adquiere 
primero, ni qué adquisiciones son las que sirven de apoyo para las demás. 
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Otro problema en relación con este, tiene que ver con la escasa carga 
semántica que tienen las categorías funcionales. Ello provoca que los ni- 
ños incluyan entre sus producciones tempranas, partículas sin una co- 
rrespondencia semántico-pragmática clara. La única forma de dar cuenta 
de estas producciones es incluyendo un nuevo principio, PO: Formas no 
interpretadas [PO: Uninterpreted Forms]. Pero esta solución, lejos de me- 
jorar la teoría, la hace caer en un planeamiento circular: si el niño usa la 
palabra de clase cerrada desde el principio, por ejemplo dice «un pelz)», 
entonces está aplicando un principio operativo, pero si usa en su lugar 
una partícula poco definida en lugar de la palabra funcional, por ejemplo 
un «precursor» del Determinante en expresiones como «a pé», está si- 
guiendo otro. 


El problema es que no hay una ordenación de los PO de acuerdo con una 
lógica evolutiva. Quizás los PO estén formulados de manera demasiado explícita, 
con lo que se alejan de lo que serían principios básicos. En esta línea, Smoczyns- 
ka (1985) critica la idea de Slobin de los Principios Operativos como con- 
junto de hipótesis que el niño trae consigo para enfrentar la tarea de adquisi- 
ción del lenguaje. Dicha autora considera que son: «generalizaciones sobre 
una lengua particular... más que el efecto de comprobar en los datos especí- 
ficos, unos principios que existan previamente». 


La alternativa al listado de PO es una teoría sobre la adquisición del len- 
guaje centrada en los procesos que incluya tan sólo un conjunto de principios 
o modos de procesamiento, sean estos generales o específicamente lingúísti- 
cos. La constante interacción de estos con las características particulares de 
las lenguas daría lugar a la construcción de sistemas lingúísticos cambiantes 
y a nuevos problemas de adquisición, a medida que el sistema evoluciona. A 
pesar de las críticas a la propuesta de Slobin, ésta no se encuentra alejada de 
una visión dinámica de la adquisición del lenguaje, y se puede considerar 
que algunos de los principios son «rescatables» como procedimientos o mo- 
dos de procesamiento básicos. 


Hasta aquí hemos visto como Bowerman y Slobin, con sus enfoques par- 
ticulares, desarrollan propuestas encaminadas a desentrañar qué aspectos 
son explicativos del proceso de adquisición del lenguaje. Pese a las diferen- 
cias, ambos autores consideran que independientemente de la lengua a ad- 
quirir, lo interesante es poner de manifiesto los procesos y/o mecanismos co- 
munes subyacentes a la adquisición. Ninguno de ellos destaca las diferencias 
individuales o, al menos, no consideran sus implicaciones de cara a la teoría. 
De hecho, son muy pocos los investigadores que han tomado en serio dichas 
diferencias. 


A continuación veremos las aportaciones de algunos de ellos. 
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3.1. Diferencias individuales en el proceso de adquisición 


El primer estudio que puso de manifiesto la existencia de diferencias en 
el proceso de adquisición del lenguaje fue el de Nelson (1973). Dicha auto- 
ra estudió las 50 primeras emisiones de 18 niños a la búsqueda de diferen- 
cias en la composición de este primer vocabulario. Encontró que había niños 
que tendían a aprender predominantemente nombres y se concentraban en 
los aspectos combinatorios del lenguaje. Otros, sin embargo, aprendían más 
nombres de personas y expresiones y palabras típicamente usadas en la in- 
teracción social. A partir de estos datos definió dos estilos: el estilo referen- 
cial, que caracterizaba a los niños del primer grupo, y el estilo expresivo, que 
caracterizaba a los del segundo. 


A continuación, Bloom (1973), estudiando la sintaxis temprana de sus 
sujetos, define un estilo nominal que caracteriza a los niños que tienden a 
construir frases de más de una palabra a partir de elementos previamente 
segmentados, y, un estilo pronominal que se caracteriza por la tendencia a 
construir patrones a partir de unidades no analizadas, extraídas en bloque de 
situaciones de interacción. 


La posterior revisión de Nelson (1975) lleva a dicha autora a relacionar 
su clasificación con la de Bloom (1973). Es decir, parecía que los niños de es- 
tilo nominal tenían como antecedente (fase de 1 palabra) un vocabulario de 
tipo referencial, y los de estilo pronominal habían partido de un vocabulario 
de tipo expresivo. 


Otra autora, Ann Peters, de modo independiente a Nelson y Bloom, pu- 
blicó en 1977 el estudio del lenguaje de un niño cuyas emisiones eran bastante 
ininteligibles. A diferencia de la mayoría de los estudios, que seleccionan de 
modo más o menos intencional a niños con un lenguaje más preciso, Peters de- 
cidió analizarlo en detalle. Ello le llevó a concluir que dicho sujeto estaba adop- 
tando una estrategia de adquisición del lenguaje que denominó «holística», y con- 
sistía en «aprender la entonación antes que las palabras» (Peters, 1977: 563). 


Es decir, Minh, el sujeto del estudio, extraía las melodías del input a cos- 
ta de dejar poco definidos los segmentos individuales (palabras y fonemas). 
El resultado eran: «frases en las que, aunque la fidelidad segmental no era muy 
grande, la combinación de número de sílabas, acento, entonación y algunos 
segmentos distinguibles se conjugaban para dar la impresión de una emisión 
constituida por una oración completa (sentencehood)» (pág. 564). 


La autora acaba su artículo comentando que lo más probable no sería 
encontrar niños totalmente «holísticos» ni «analíticos» (la otra posible es- 
trategia), sino un continuo: desde niños muy analíticos desde el principio, 
hasta niños que usan en distintas proporciones ambos tipos de estrategias. 


MODELOS DE ADQUISICIÓN 99 


Como recogen Bates, Bretherton 8 Snyder (1988), estas primeras pro- 
puestas abrieron la puerta a un torrente de investigaciones, más o menos ri- 
gurosas, sobre las posibles variaciones estilísticas en el lenguaje infantil. Es- 
tos autores proponen como síntesis dos estilos básicos que se manifiestan 
con características definidas a lo largo del desarrollo; son el estilo analítico y 
holístico. 


Vemos como la terminología es la misma que la empleada por Peters 
(1977), pero Bates el al. (1988) hablan de estilos y no de estrategias, y son más 
explícitos de cara a la caracterización de los mismos. Citaremos a continua- 
ción las definiciones de los propios autores: 


los niños que orientan su atención hacia las palabras durante el periodo del bal- 
buceo, llegan a ser niños con vocabularios referenciales durante el estadio de una 
palabra, despliegan un estilo nominal en sus primeras combinaciones de pala- 
bras y proporciones altas de sobregeneralización? durante la adquisición de la 
gramática. Contrariamente, los niños que orientan su atención hacia la entona- 
ción durante el periodo del balbuceo, llegan a ser niños con vocabularios ex- 
presivos durante el estadio de una palabra, y muestran un estilo pronominal en 
las primeras combinaciones de palabras, seguido por un patrón de aprendizaje 
gramatical caracterizado por la infrageneralización y la aplicación inconsistente 
de reglas (págs. 122-23). 


¿Constituyen estas diferencias dos estilos claramente definidos? ¿Se en- 
cuentran niños que se agrupan en las dos categorías, o es más exacto hablar 
de continuo como propone Peters, y de un uso diferencial de dos tipos de es- 
trategias? 


Estas son algunas de las preguntas que se desprenden del plantea- 
miento de Bates ef al. (1988). La objeción más inmediata es la siguiente: 
parece que la adquisición del lenguaje requiere la utilización de estra- 
tegias analíticas en cualquier caso. Es decir, aunque se extraigan un tipo 
u otro de unidades del input, lo cierto es que hay que abordar la seg- 
mentación de las mismas de cara a la construcción de los diversos sub- 
sistemas lingiísticos. 


En esta línea se sitúa el trabajo de Pine áz Lieven (1993), en el que se cri- 
tica azudamente la propuesta de Bates e? al. (1988). Dichos autores propo- 
nen considerar las variaciones encontradas como reflejo de las unidades ex- 
traídas y, de acuerdo con un trabajo posterior de Peters (1983), plantean que 
todas las unidades tiene el mismo «status» para los niños. 


2 Los errores de sobregeneralización consisten en la aplicación de una regla gramati- 


cal a ejemplares que constituyen una excepción a la misma. En español son errores de so- 
bregeneralización los siguientes: «*sabo», «cabo», «una fantasma», «*un flor». En inglés 
se observan errores de este tipo en la formación del pasado de algunos verbos irregulares, que 
se «regularizan» erróneamente (por ejemplo, «*hitted» en lugar de «hit»). 
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De hecho, en muchos estudios longitudinales detallados se han encontrado 
«unidades no analizadas» (López Ornat et al., 1994), llamadas también «amal- 
gamas» (McWhinney, 1985) o «frases congeladas» (frozen phrases) (Pine 8z 
Lieven, 1993), a partir de las cuales los niños comienzan el análisis. Pero esos 
mismos niños contaban también entre sus producciones con unidades seg- 
mentales no amalgamadas que se correspondían con los límites de las pala- 
bras adultas. 


La propuesta inicial de los distintos estilos en adquisición queda bastante 
debilitada por las anteriores críticas y matizaciones. Lo que destacan Pine 
8z Lieven (1993) es que lo que hay son mecanismos de procesamiento (ana- 
líticos) comunes a todos los niños; las diferencias no tienen una explica- 
ción clara todavía (véase Plunkett, 1993), tan sólo se ha propuesto buscar- 
las, bien en la estructura del ¿nput que reciben los niños, bien en las 
preferencias o habilidades particulares de éstos. Además, es frecuente en- 
contrar un mismo niño exhibiendo los dos «estilos» en distintos contextos 


(Elsen, 1996). 


Hechas estas consideraciones, ¿tienen todavía algún interés las diferen- 
cias individuales de cara a las teorías de adquisición del lenguaje no guiadas 
por modelos lingúísticos? ¿Hay alguna otra vía para la exploración de las 
mismas que tenga relevancia de cara a la opción por uno u otro modelo de 
adquisición? 


La respuesta a estas preguntas es afirmativa y viene de la mano de la pro- 
pia Bates y colaboradores (1994, 1995) al reconsiderar su propuesta anterior 
(1988) y realizar una autocrítica en un trabajo posterior (Bates el al., 1995: 
132). En él presentan los resultados de varios trabajos de investigación en 
torno a las variaciones en las fases tempranas de adquisición. Estos datos pa- 
recen más relevantes como vía alternativa, y teóricamente más interesantes de 
cara al problema de las diferencias individuales. 


En concreto, estos autores se concentraron en el estudio de los datos 
obtenidos con un instrumento suficientemente validado (en inglés): El In- 
ventario del Desarrollo de Habilidades Comunicativas?. La muestra original 
a la que se aplicó este instrumento fue de 1800 sujetos, lo que hace posible 
estimar con suficiente apoyo estadístico las posibles pautas de variabilidad 
entre los mismos. Otra de las virtudes de estos inventarios es el hecho de que 


? El nombre original de este instrumento es McArthur Communicative Development 


Inventories (FENSON ef al., 1993). Consta de dos inventarios basados en informes parenta- 
les. El primero (CDI: Infants) para niños entre 0; 8 y 1; 4 años, y el segundo (CDI: Toddlers) 
para niños de 1; 3 a 2; 6 años. Evalúa aspectos de comprensión y producción (de gestos y pa- 
labras para los niños más pequeños, y de palabras y enunciados para los mayores), y se han 
hecho múltiples estudios para su validación. 
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comprende edades muy tempranas, en las que se observan los cambios más 
notorios en las habilidades lingúísticas y en el desarrollo cerebral. 


Los objetivos a investigar fueron: los ritmos de adquisición de los distin- 
tos componentes medidos a través de los inventarios (comprensión, pro- 
ducción, primeras combinaciones de palabras y primera gramática), las di- 
ferencias entre habilidades de comprensión y producción, y las variaciones 
en la composición del léxico a través del desarrollo. A continuación resumi- 
mos los principales hallazgos y sus implicaciones teóricas: 


— Se encontraron enormes diferencias en el comienzo y ritmo de ad- 
quisición de los componentes estudiados. Así, por ejemplo, a los 10 
meses, la media de palabras comprendidas está en torno a 70, pero to- 
mando un rango de desviación típica de 1.28, encontramos una va- 
riación desde O palabras hasta 144. Los datos de producción confir- 
man los resultados encontrados en estudios anteriores en relación al 
momento en que aparecen las primeras producciones (en torno a los 
12 meses), de modo que no se encuentran grandes diferencias desde 
los 8 meses al año de edad. Sin embargo, a partir de este punto de in- 
flexión se detecta de nuevo un incremento muy importante en la va- 
riabilidad intersujetos. 


La conclusión de los autores ante estos resultados es que «las variaciones 
son suficientemente grandes como para desafiar y constreñir la noción de 
bioprograma universal o la idea de que existe una secuencia universal en el 
desarrollo temprano del lenguaje» (Bates el al, 1995: 97). 


Frente a los autores que parten de un supuesto maduracionista (Felix, 1992) 
para dar cuenta de la adquisición del lenguaje, este trabajo aporta datos con- 
cretos que hacen, en nuestra opinión, que tal supuesto al menos se tambalee. 
Las enormes variaciones encontradas en sujetos por lo demás normales, no se 
observan en la adquisición de otros hitos evolutivos (por ejemplo, la marcha). 


Se confirman las diferencias entre comprensión y producción en las fa- 
ses tempranas. Este fenómeno aparece, en palabras de los autores, de modo 
«robusto» (pág. 113). Si bien las explicaciones a esta cuestión son limitadas, 
Bates el al. (1995) recogen datos de distintos estudios que han correlaciona- 
do las habilidades de comprensión y producción con otras habilidades cog- 
nitivas generales. El hallazgo principal, la mayor relación entre habilidades 
no lingúísticas y comprensión, es interpretado en línea con las propuestas de 
modularidad horizontal*, ya que encuentran que la disociación comprensión- 


* El concepto de modularidad horizontal se opone al de modularidad vertical en el 


sentido de que sólo este último implica disociaciones entre las fronteras especificadas por los 
distintos componentes lingúísticos (fonología, sintaxis, léxico...). 
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producción «se manifiesta a través de los distintos tipos de información lin- 
gúística (y quizás no-lingúística)» (pág. 114). 


Por último, al abordar la cuestión de las relaciones entre el desarrollo lé- 
xico y el gramatical, los autores encuentran lo que a nuestro juicio es el re- 
sultado más interesante. Se trata de la asincronía entre ambos desarrollos en 
las primeras etapas. 


Obtienen este resultado analizando por separado el léxico nominal, los 
predicados (verbos y adjetivos) y el vocabulario de clase cerrada. Observan 
distintos patrones de adquisición para estos tres subconjuntos: En las pri- 
meras etapas hay un predominio de nombres comunes, que alcanzan un má- 
ximo y luego comienzan a descender (en relación al resto de tipos léxicos). 
Los predicados aumentan lenta pero gradualmente, y las palabras de clase ce- 
rrada, casi ausentes al principio, aumentan luego progresivamente, siendo 
este incremento más rápido a partir del momento en que el vocabulario to- 
tal es de unas 400 palabras. 


Esta diferencia en ritmos de adquisición llevaría a suponer distintos mecanismos 
subyacentes al desarrollo léxico frente al gramatical. Sin embargo, hay una ex- 
pblicación alternativa avalada por distintos estudios y simulaciones conexionistas 
(véase Capítulo 4): se trata de la propuesta de un sólo mecanismo de aprendiza- 
je que se aplica a una tarea compleja que implica distintos niveles de dificultad. 
Así, las formas gramaticales, dadas sus características fonológicas y semánticas, 
plantean problemas distintos de adquisición a los niños, que comienzan el pro- 
ceso por el léxico de clase abierta?. No obstante, hay relación entre ambos tipos 
de léxico, aunque la naturaleza de dicha relación es de carácter no lineal. 


En este sentido, coincidiendo con otros trabajos (Plunkett 8: Marchman, 
1993; Marchman éz Bates, 1994), se detecta lo que se ha dado en llamar un 
«efecto de masa crítica», que justifica el calificativo de relación no lineal; es de- 
cir, es necesaria una determinada cantidad de ejemplares (de vocabulario de 
clase abierta) para que el sistema de aprendizaje cambie el modo de tratamiento 
de la información (por ejemplo, de memorístico a reglado, en el caso de la ad- 
quisición del pasado en inglés estudiada por Plunkett y Marchman) y co- 
mience el abordaje de la adquisición de las piezas lingúísticas que constitu- 
yen el entramado gramatical del lenguaje, las de clase cerrada. 


7 Esto ocurre así en una lengua como la inglesa. En lenguas más flexivas, como la es- 


pañola, que incluye morfología ligada, la opción es comenzar la adquisición extrayendo y fi- 
jando uno (o muy pocos) de los valores morfológicos. Es decir, es imposible no incluir en la 
producción de un verbo alguna de las desinencias de persona/tiempo, pues el input no pre- 
senta raíces independientes de la terminación (véase López Ornat ef al., 1994). La adquisi- 
ción de los morfemas libres (p. ej. artículos) sigue otro patrón de adquisición, más parecido 
al de la lengua inglesa, como se muestra en Mariscal (1997). 
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Ahora bien, ¿se puede interpretar esta asincronía como una disociación? 
Los autores concluyen que no, al menos por lo que aportan los datos. No se 
encuentran niños con un amplio vocabulario expresivo que no muestren evi- 
dencia de adquisiciones gramaticales; lo contrario tampoco se halla. Sin em- 
bargo, esto no significa que los mecanismos de procesamiento de las palabras 
funcionales sean idénticos a los de las palabras contenido, y así lo reconocen 
los propios autores. De hecho hay incluso datos neurofisiológicos que indi- 
can la participación de áreas distintas del córtex en la adquisición de unas y 
otras (Friedemann 8 Schumann, 1994). 


Un aspecto recurrente a lo largo de todo este repaso a los estudios sobre 
diferencias individuales ha sido el recurso a mecanismos de procesamien- 
to/adquisición comunes. Sí hay diferencias en los ritmos de adquisición de 
niños perfectamente normales, y esta evidencia cuestiona visiones madura- 
cionistas estrictas; pero dichas diferencias no implican la utilización, por par- 
te de los niños, de procesos de análisis distintos. Es evidente que el sistema 
cognitivo/cerebro que aprende es común a todos los sujetos (¿normales?) 
humanos. Lo que proponen algunos autores actuales (Bassano 8% Eme, 1999; 
López Ornat, 1999a; Mariscal, 1997, 2001) es buscar diferencias sutiles, es- 
pecialmente en las fases más tempranas del desarrollo, fruto de la interac- 
ción de: 1) las características concretas del input lingúístico al que está expuesto 
el niño, incluyendo características segmentales y suprasegmentales, 2) los 
mecanismos de análisis o de extracción de regularidades a los que aluden los 
distintos autores, 3) el tipo y tamaño de las unidades que el aprendiz extrai- 
ga para el análisis. 


La naturaleza de los mecanismos de análisis necesarios para la adquisi- 
ción del lenguaje constituye un tema muy polémico. Evidentemente, desde 
una postura generativista se sostiene la especificidad lingúística. Desde es- 
tas teorías cognitivas y, como veremos en el Capítulo 5, también desde las 
propuestas de Auto-organización (constructivistas), los distintos autores han 
apostado por la suficiencia de los mecanismos de aprendizaje generales para 
dar cuenta de las adquisiciones gramaticales, al menos en sus primeras fa- 
ses. Esta última postura ha sido difícil de demostrar en términos lógicos. 
Sólo en los últimos años (80 y 90) ha habido un empuje importante a estas 
propuestas desde las simulaciones conexionistas. En este tema nos aden- 
traremos en el siguiente capítulo. Antes, concluiremos con una síntesis de 
las ideas centrales en torno a los modelos que hemos calificado como inte- 
ractivos. Son las siguientes: 


1. No es necesario postular conocimiento innato específicamente lin- 
gúístico para explicar la adquisición del lenguaje, aunque éste 
constituye un dominio específico y distintivo (Karmiloff-Smith, 
1992). 
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2. El sistema cognitivo utiliza distinta información presente en el input 
para construir representaciones lingilísticas más y más abstractas. Es 
la interacción entre dicha información y un mecanismo de extracción 
de regularidades lo que produce la adquisición. 


3. En la mencionada interacción intervienen también un conjunto de 
constricciones cognitivas que se plasman en modos concretos de ope- 
rar sobre el ¿nput (extraer, segmentar, almacenar, analizar) a lo largo 
del proceso de adquisición. 


CAPÍTULO 4 


MODELOS ARTIFICIALES DE ADQUISICIÓN: 
SIMULACIONES CONEXIONISTAS 


El conexionismo no es una teoría ni sobre el desarrollo lingúístico, ni so- 
bre ningún otro dominio evolutivo. 


Surgió como alternativa a la perspectiva computacional clásica (Rumel- 
hart 8z McClelland, 1986; Colom Marañón, 1993) que concebía la mente 
como un dispositivo para la manipulación de símbolos y la aplicación de re- 
glas sobre éstos de modo serial. 


Las limitaciones de estos modelos de cara a dar cuenta del aprendizaje, 
sobre todo del llamado aprendizaje implícito”, y de los aspectos más flexibles 
de la cognición humana (Riviére, 1991) impulsaron la búsqueda de modelos 
alternativos. La metáfora del ordenador fue sustituida por otra fuente de ins- 
piración: la metáfora del cerebro, que dio lugar al Procesamiento Distribui- 
do en Paralelo (PDP). 


No nos vamos a detener en los antecedentes ni en la historia pormenori- 
zada de la aproximación PDP. Tampoco describiremos en detalle el funcio- 
namiento de los distintos tipos de formalismos conexionistas. Nuestro pro- 
pósito en este capítulo es resaltar los aspectos básicos de las propuestas 
conexionistas y su aplicación al campo de la adquisición del lenguaje. 


1. CARACTERÍSTICAS BÁSICAS DEL FORMALISMO 
CONEXIONISTA 


Una red neuronal, en términos conexionistas, es un conjunto de unidades 
simples interconectadas entre sí que realizan un procesamiento en paralelo. 


£ El aprendizaje implícito, a diferencia del llamado aprendizaje explícito, es una forma 


de adquisición de conocimiento que tiene lugar independientemente de la conciencia e in- 
tención de los sujetos sobre el proceso. Sin embargo, como nos recuerda Ruiz Vargas (1994) 
el carácter inconsciente o no intencional no implica ausencia de atención, sino todo lo con- 
trario. Mediante esta forma de aprendizaje se puede adquirir información compleja y abstracta 
sobre cualquier ambiente estimular. 
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Las unidades se conectan con una determinada fuerza, el llamado peso 
de conexión. El trabajo de una unidad es «recibir la entrada de sus vecinas 
y, en función de las entradas recibidas, computar un valor de salida que en- 
vía a las unidades vecinas» (Rumelhart, Hinton 8z McClelland, 1992: 83). 


Hay tres tipos básicos de unidades: de entrada, de salida y ocultas. Los 
dos primeros tipos conectan el sistema con el exterior, con lo que simularían 
el ambiente estimular, mientras que las unidades ocultas son internas al sis- 
tema, es decir, poseen sus entradas y salidas dentro de la propia red. 


Las características generales de un sistema conexionista son: 


1. El conocimiento, en un determinado momento, está distribuido a tra- 
vés de los pesos de conexión de las unidades que forman la red. De un 
modo más operativo, las representaciones del sistema son el resulta- 
do del patrón de activación del conjunto de unidades. Tal patrón cons- 
tituye por tanto «lo que el sistema conoce, y determina como respon- 
derá ante cualquier entrada arbitraria» (Rumelhart, Hinton 8 


McClelland, 1992: 84). 


2. Los sistemas conexionistas tienen capacidad de automodificación. Es 
decir, el trabajo de las redes es ir modificando los pesos de conexión 
entre sus unidades. Así, el estado de activación del sistema en un mo- 
mento determinado, t, va variando con el tiempo, dando lugar a esta- 
dos distintos para t+1,t+2... 


Esta característica hace a las redes neuronales especialmente atractivas 
para las teorías sobre el desarrollo, del lenguaje o de cualquier otro 
tipo de conocimiento, pues captan un concepto central: el cambio en 
las representaciones y, por tanto, la concepción de éstas como objetos 
dinámicos. 


3. El mecanismo que provoca el cambio en los pesos de conexión es un 
algoritmo general de aprendizaje, expresado en una función matemá- 
tica, que interactúa con las propiedades de las unidades de entrada. Se 
han propuesto distintos algoritmos. Los más utilizados han sido: el 
inspirado en la regla de Hebb' (1949) y el procedimiento de retro- 
propagación del error (Rumelhart 8 McClelland, 1986). El primero sir- 


7 Según la Ley de Hebb (1949), los cambios a nivel sináptico constituyen la base para 


la formación de la memoria. Cuando dos neuronas se «activan» ante un mismo estímulo y sus 
«disparos» coinciden en el tiempo, se incrementa su fuerza de conexión (sináptica). Esta ac- 
tividad permanece más allá de la presencia del estímulo que la originó, lo que constituye la 
base de la memoria a corto plazo. La formación de cambios estructurales en el Sistema Ner- 
vioso, permitidos por tal actividad, suponen la formación de huellas permanentes o a largo 
plazo. 
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ve para enfrentar tareas simples de tipo correlacional, mientras que el 
segundo basa el aprendizaje en el ajuste progresivo entre el output que 
produce la red y el output deseado (target output); es decir, lo que tie- 
ne que aprender la red. La discrepancia entre uno y otro, el error, se 
propaga hacia las capas ocultas. Los pesos de conexión se van ajustando 
en función de esta diferencia mediante un procedimiento matemáti- 
co de minimización del error (véase, por ejemplo, Elman, Bates, John- 
son, Karmiloff-Smith, Parisi 87 Plunkett, 1996). 


Como vemos, estas tres características constituyen una abstracción y sim- 
plificación de principios de funcionamiento del cerebro. Por una lado, las 
unidades representan una versión simplificada de las neuronas. Y, por otro, 
la idea de aprendizaje como formación de nuevas conexiones o fortaleci- 
miento de las existentes se toma de la ley de Hebb, aunque estaba ya en 
formulaciones anteriores”. Por último la propuesta de que «todo el conoci- 
miento está en las conexiones», es decir, implícito en la estructura de la red, 
nos conduce a una imagen de las representaciones como entes emergentes. 


A continuación veremos como estas propiedades pueden materializarse 
en redes dedicadas a aprender reglas lingilísticas. Destacaremos detalles más 
concretos de su funcionamiento, así como las similitudes y diferencias con lo 
que se conoce del proceso real de adquisición. 


2. PRIMERAS REDES NEURONALES APLICADAS 
A LA ADQUISICIÓN DEL LENGUAJE 


La propuesta conexionista aplicada a la adquisición de representaciones 
lingúísticas plantea la posibilidad de que éstas emerjan como resultado de la 
«sensibilidad del mecanismo de aprendizaje (conexionista) a las caracterís- 
ticas del ¿nput» (Plunkett, 1995). Una red conexionista que aprenda estruc- 
turas o reglas del lenguaje no necesita contar con representaciones específi- 
camente lingúísticas de cara a la computación. Es el resultado del 
procesamiento y entrenamiento de la red el que podemos caracterizar «des- 
de fuera» como comportamiento reglado. 


La formación del pasado en inglés fue la primera regla lingúística que se 
modeló en una red neuronal artificial, la de Rumelhart 82 McClelland (1986). 
Si bien dicha red conseguía simular el proceso evolutivo descrito en condi- 


$  Sigienza (1993) destaca la aportación de Ramón y Cajal, quien en 1911 sostuvo que 


el aprendizaje implica la formación de nuevas conexiones entre neuronas previamente in- 
terconectadas. En términos conexionistas actuales, el equivalente sería el fortalecimiento de 
los pesos de conexión. 
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ciones naturales, recibió enseguida un aluvión de críticas. Pero tales críticas 
no hicieron sino estimular la construcción de otras redes más complejas y 
constreñidas (Plunkett 87 Marchman, 1991, 1993) y la obtención de datos 
más precisos del proceso natural de adquisición (Marcus, Ullman, Pinker, 
Hollander, Rosen 82 Xu, 1992). 


A continuación describiremos las mencionadas redes en sus aspectos bá- 
sicos, destacando los paralelismos y diferencias con los datos naturales. 


La red de Rumelhart 8 McClelland (1986) era un simple asociador de pa- 
trones sin unidades ocultas. Su objetivo era simular la curva de desarrollo en 
«U» (Brown, 1973) que se había descrito previamente en relación a la ad- 
quisición de distintas estructuras lingúísticas. Según los primeros datos sobre 
la adquisición del pasado en inglés, los niños producen primero y de forma 
correcta, un número reducido de verbos de alta frecuencia (la mayoría irre- 
gulares). En una fase posterior, dan muestras del uso de una regla de forma- 
ción del pasado: la mayoría de los verbos que producen son regulares y co- 
meten errores de sobregeneralización. Y en la fase final, hay coexistencia de 
formas regulares e irregulares y ausencia de errores. 


Como los propios autores recogen, la caracterización del proceso en tres 
fases no implica que estas estén claramente delimitadas. El proceso es gradual 
y la actuación en la fase dos es muy variable. Son por tanto, estos aspectos, 
los que pretendían captar con la construcción de la red. 


El asociador de patrones que construyen cuenta con dos grupos de uni- 
dades: una que representa la forma fonológica de las raíces de los verbos (27- 
put), y otra que codifica la forma del pasado generada por la red (output). Un 
conjunto de conexiones une el patrón de activación sobre las unidades input, 
con el patrón de activación generado (output). Al principio dichas conexio- 
nes tienen un peso 0; es el aprendizaje el que modifica la fuerza de conexión. 


El aprendizaje es posible porque el modelo incorpora en un patrón de 
activación de entrada la respuesta correcta, es decir, el «output esperado» 
—la forma en pasado— para cada raíz. La comparación entre el output ge- 
nerado por la red y el output correcto produce una señal de error, base del 
ajuste progresivo de los pesos de conexión. 


Como resultado de la presentación repetida de raíces verbales, la red fue 
capaz de responder correctamente, la mayoría de las veces, a Ítems no utili- 
zados durante el entrenamiento. Es decir, se había producido la generaliza- 
ción. Además, el modelo captaba bastante bien las tres fases de aprendizaje, 
así como la transición gradual de la fase dos a la fase tres. Y reproducía otras 
características más finas del proceso de adquisición: fenómenos transiciona- 
les, como la coexistencia de formas correctas e incorrectas de un mismo ver- 
bo, y respuestas que implicaban la sensibilidad a distintas sub-regularidades. 
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Estos resultados fueron interpretados de forma muy optimista como «un 
paso hacia una comprensión revisada del conocimiento lingúístico, la ad- 


quisición del lenguaje y el procesamiento lingúístico en general» (Rumelhart 
8z McClelland, 1986: 268). 


Sin embargo, una revisión detallada del proceso de aprendizaje de la red y 
su actuación dio lugar a fuertes críticas. Pinker 8 Prince (1988) señalaron que 
el comienzo en los errores de sobregeneralización coincidía con un desequili- 
brio muy notorio en el régimen de entrenamiento. Así, se pasó de entrenar a 
la red con 10 verbos —3 irregulares y 2 regulares— en las primeras diez épo- 
cas, a utilizar un corpus de 410 ejemplares, de los cuales ¡334! eran regulares. 
Los citados autores concluyeron que el comportamiento de la red no era sino 
el producto del entrenamiento «sesgado» al que fue sometida. En condiciones 
naturales, los niños no parecen contemplar cambios tan bruscos en el input. 


En contra del modelo conexionista, Pinker 8 Prince plantean que son ne- 
cesarios dos mecanismos para la adquisición del pasado en inglés, y en general 
para la morfología regular e irregular. Proponen un mecanismo de memoria 
asociativa que contiene los ejemplares irregulares más frecuentes, y otro me- 
canismo o sistema basado en reglas que aplica a cada raíz la terminación re- 
gular. Este último mecanismo madura o emerge en un determinado momento 
y es independiente de la composición del léxico. Los errores de sobregene- 
ralización son explicados por la interferencia de los dos sistemas. Y lo más 
importante, el mecanismo de aplicación de reglas es insensible a las caracte- 
rísticas fonológicas de las raíces, pues funciona tratando a las raíces verbales 
como símbolos o categorías (V). 


Como comentábamos al principio, estas críticas no frenaron ni el desa- 
rrollo de nuevos modelos conexionistas ni la búsqueda de nuevos datos del 
proceso natural. 


Plunkett 8 Marchman (1991) presentaron una red multicapa con uni- 
dades ocultas que modelaba el proceso sin necesidad de producir disconti- 
nuidades en el régimen de entrenamiento. La red era «alimentada» con la 
representación fonológica de las raíces y se utilizó un algoritmo de retro- 
propagación del error como mecanismo de aprendizaje. 


Sin embargo, la aportación más interesante fue la consideración de un 
parámetro de variación de las condiciones del ¿nput: la frecuencia de tipo y 
de ejemplar. La primera se refiere al «número de verbos que experimentan 
un mismo tipo de cambio de la raíz a la forma pasada» (pág. 45); por ejem- 
blo, la transformación del tipo identidad en la que ambas formas son igua- 
les (hit/hit). La frecuencia de ejemplar se refiere a cada uno de los ítems par- 
ticulares. Estos autores observaron que en condiciones naturales los verbos 
irregulares tienen una frecuencia de ejemplar alta pero una frecuencia de 


110 CÓMO ADQUIEREN LOS NIÑOS LA GRAMÁTICA DE SU LENGUA: ... 


tipo baja; es decir, hay pocos ítems por cada grupo. Mientras que los verbos 
regulares tienen una frecuencia de tipo muy alta pero variable en cuanto a los 
items considerados individualmente. 


La inclusión y manipulación de los parámetros de frecuencia les permi- 
tió establecer cuáles eran las condiciones más favorables para producir unos 
resultados en la simulación similares a los observados en los niños. Las prin- 
cipales conclusiones se resumen a continuación: 


— La manipulación de las frecuencias de tipo y ejemplar influye en el com- 
portamiento de la red. Solamente aquellas condiciones de frecuencia 
más parecidas a las estimadas a partir de los datos de producción de 
los niños ingleses son las que producen el «aprendizaje óptimo». 


— No se produjo una fase de sobregeneralización masiva. Hay ciertos ver- 
bos que no dan lugar a errores de este tipo. Además se encuentran erro- 
res de «irregularización», es decir, ejemplares pertenecientes al gru- 
po de regulares son producidos de acuerdo con alguna de las 
subregularidades que afectan a grupos pequeños de verbos irregula- 
res (por ejemplo, pick-puck). Por tanto, no es adecuado hablar de un 
perfil en «<U» adoptando una perspectiva macro-evolutiva. La alter- 
nativa es un «perfil micro» que caracteriza la sufijación, selectiva y 
extendida en el tiempo, de los verbos irregulares. 


— Analizando el comportamiento de verbos particulares se observa que 
una misma raíz puede ser correctamente transformada en el pasado 
en unas ocasiones sí y en otras no. Es decir, hay fluctuaciones o res- 
puestas variables antes de la estabilización. 


Plunkett y Marchman concluyen proponiendo que un único mecanismo 
es capaz de producir distinciones cualitativas entre patrones regulares e irre- 
gulares. Es decir, la misma red produce las correspondencias correctas para 
los dos tipos de morfología, da lugar a errores y no errores observados en el 
proceso natural y se ve afectada por las condiciones de frecuencia del input. 
En relación a esto último, la extracción de patrones de similaridad no es lo 
único que permite el aprendizaje; el modelo ha de poder «mantener a largo 
plazo efectos relacionados con la frecuencia de ciertos ejemplares». Las ca- 
pas de unidades ocultas son las que permiten este mantenimiento, y dan lugar 
a representaciones internas responsables de las salidas (outputs) del sistema 
y su variación temporal. 


A pesar de esta evaluación positiva del modelo, los propios autores señalan 
que su simulación es sólo una aproximación a la tarea real de adquisición, en 
la que se utilizan otras fuentes de información (por ejemplo, semántica) como 
inputs al sistema. Recordemos que la única información de entrada que tie- 
ne esta red es la forma fonológica de los verbos. 
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La interpretación optimista que hacen estos autores, a diferencia de la de 
Rumelhart 8 McClelland, es moderada, y reconocen que han utilizado las si- 
mulaciones como herramienta exploratoria, probando distintas condiciones. 


En esta misma línea de exploración creemos que se puede encuadrar otra 
propuesta de los mismos autores (Plunkett 8 Marchman, 1993). En este tra- 
bajo su objetivo fue superar una diferencia importante entre el comporta- 
miento de la red y el de los niños: la adquisición temprana se caracteriza por 
un periodo de ausencia de errores. Este dato se había confirmado de nuevo 
en un estudio muy detallado sobre los errores de sobregeneralización en 83 
niños ingleses (Marcus, el al., 1992). 


La tarea entonces fue diseñar una red que capturase las características 
de las fases iniciales del proceso natural, sin caer en una manipulación ses- 
gada del régimen de entrenamiento, como había ocurrido con el asociador 
de patrones de RéMc. Para ello, Plunkett 8 Marchman (1993) utilizaron 
una red de similares características a la anterior, pero introdujeron un régi- 
men de entrenamiento incremental. La red era expuesta en las primeras épo- 
cas a un número pequeño de raíces, simulando así las condiciones iniciales 
del proceso natural. Posteriormente, el vocabulario fue incrementado gra- 
dualmente: se añadía un ítem cada vez. 


La actuación de la red fue evaluada en distintos momentos del proceso 
tanto con verbos ya presentados, como con verbos nuevos. Los resultados y 
conclusiones de los autores fueron: 


— La actuación de la red en las primeras épocas de entrenamiento pue- 
de ser caracterizada por un tratamiento «memorístico» (rote learning) 
de los ejemplares verbales. El modelo produce las salidas correctas para 
los 20 items, regulares e irregulares, con los que es entrenado, pero no 
hay evidencia de un comportamiento reglado. En palabras de los pro- 
pios autores: «Cada par regular raíz-forma pasada es tratado como 
un problema de correspondencia independiente. En esencia, la red ha 
memorizado el conjunto inicial de pares raíz-pasado» (pág. 57). 


— La habilidad de la red para asimilar correctamente pares nuevos se man- 
tiene deficiente a medida que aumenta progresivamente el tamaño 
del vocabulario. Sin embargo, a partir del momento en que este ex- 
cede los 50 ejemplares, la actuación de la red mejora sustancialmen- 
te. Los autores interpretan este cambio como fruto de una «reorga- 
nización interna», que permite el paso de un tratamiento memorístico 
a uno más sistemático y reglado. Aún así, no se producen errores de 
sobregeneralización masivos. 


Coincidiendo con el modelo anterior (Plunkett 8 Marchman, 1991), la 
mencionada reorganización no es fruto de la operación de un mecanismo 
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cualitativamente distinto. La red utiliza el mismo algoritmo de aprendizaje du- 
rante todo el proceso, esto es, un único mecanismo. Por tanto, la transición 
de un modo de tratamiento de la información —memorístico— a otro —sis- 
temático— es una propiedad emergente del sistema. 


No obstante, lo más destacable de esta simulación es que habiéndose uti- 
lizado un régimen de entrenamiento incremental (continuo), el comporta- 
miento de la red no se puede caracterizar en términos lineales. Hay, cierta- 
mente, un cambio no lineal, una discontinuidad, en la actuación del modelo 
que los autores relacionan con cambios cuantitativos en la composición del 
vocabulario y sus características fonológicas. Así, al principio, cuando los 
verbos irregulares se constituyen en mayoría, la generalización a raíces nue- 
vas se ve bloqueada. Posteriormente, cuando el número de raíces regulares 
ha alcanzado un «umbral mínimo» (pág. 58), la generalización se dispara. 


De nuevo, los autores acaban la redacción de este trabajo introduciendo 
unas notas de precaución. Citando a Pinker 8z Prince (1988), señalan las li- 
mitaciones que suponen el uso de información exclusivamente fonológica en 
los modelos neuronales. No obstante, señalan que las limitaciones de los mo- 
delos conexionistas en el manejo de recursos representacionales se puede 
constituir en fuente de hipótesis sobre la naturaleza de la información que efec- 
tivamente manejan los niños. La construcción de este tipo de modelos es sólo 
un medio para acercarse a la comprensión del proceso de adquisición, y los 
datos naturales en ningún caso son sustituibles por los resultados de actua- 
ción de una red. 


Continuaremos este apartado sobre modelos conexionistas mencionan- 
do la propuesta de Elman (1993). El modelo construido por este autor nos 
parece muy interesante, en la medida en que implementa constricciones de 
procesamiento (memoria, atención) características de las primeras fases del 
proceso evolutivo. 


La tarea de la red era procesar frases simples (transitivas e intransitivas) 
y frases complejas con inclusiones. Presentaba a la red frases del tipo: «boy 
chases dog», o «boy who dogs chase feeds cats», «Mary walks», que incluían 
concordancias de número, relaciones entre componentes distanciados entre 
sí, aunque se eliminaron artículos y conjunciones. La red había de ser capaz 
de predecir al final del entrenamiento qué palabra/s podía/n seguir a una 
dada y cuál/es no. Para ello, debía distinguir entre categorías de palabras, 
aprender marcos de subcategorización de los verbos y relaciones jerárquicas 
entre los componentes. Es decir, ¡tenía que aprender sintaxis! 


Elman utilizó una red de tipo recurrente. Este modelo de red incluye un 
componente que hace las veces de memoria a corto plazo: conexiones de la 
capa oculta en un momento, «t», a un conjunto de unidades llamadas de con- 
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texto, que a su vez conectan en un momento posterior «t + 1» con la capa ocul- 
ta. De esta manera el patrón de activación que produce la entrada en un mo- 
mento determinado sobre la capa oculta se mantiene temporalmente y re- 
vierte al sistema en el siguiente paso. 


Dada esta arquitectura, Elman entrenó a la red con frases simples y com- 
blejas a la vez. El resultado fue decepcionante. Por eso, utilizó después otra 
estrategia de entrenamiento: primero con frases simples, hasta lograr una ac- 
tuación correcta, y luego usó la misma red alimentándola gradualmente con 
frases complejas. De este modo obtuvo una actuación exitosa. Sin embargo, 
como es bien sabido por los datos de adquisición, los niños no son expuestos 
a un ¿nput tan ordenado; a pesar de las adaptaciones del «»motherese» (len- 
guaje maternal), el ambiente contiene desde el principio frases simples y com- 
blejas, aunque los niños sólo produzcan tempranamente las del primer tipo. 


Por tanto, la única manera de simular la actuación de los niños, mante- 
niendo el input constante, es teniendo en cuenta las constricciones cogniti- 
vas de éstos. El modo de implementar éstas en la red fue la manipulación de 
la «amplitud de memoria» de la misma: en las primeras fases la redujo, ale- 
atorizando los valores de activación de las unidades contextuales cada dos o 
tres palabras, y a medida que procedía el entrenamiento fue ampliándola. 
Bajo estas condiciones los resultados fueron iguales que los obtenidos con la 
anterior simulación. 


La red venía a ser un ejemplo de lo que otros investigadores del proceso 
natural habían apuntado: la idea de que en el desarrollo la limitación de re- 
cursos tiene un efecto positivo. Como señala Newport (1990), si el aprendiz 
tiene una memoria a corto plazo reducida, se reduce el espacio de la bús- 
queda y por tanto el número de combinaciones posibles entre formas y fun- 
ciones. Estas limitaciones llevan además al niño a atender sólo a los elemen- 
tos más salientes (perceptivamente) y a utilizar estos como claves para la 
adquisición de los demás componentes del sistema. En definitiva, el desa- 
rrollo es un buen exponente de la idea de que «menos es más» (Newport, 
1990), o dicho en palabras de Elman (1993): «succesful learning may depend 
on starting small». 


Hasta aquí hemos esbozado las características generales del enfoque co- 
nexionista y hemos seleccionado de la bibliografía algunas de las redes neu- 
ronales que resuelven problemas de adquisición del lenguaje. A través de 
esta exposición hemos pretendido relacionar la actuación de las redes con da- 
tos del proceso natural. En el siguiente apartado destacaremos los que nos pa- 
recen los aspectos aprovechables de la aproximación conexionista, así como 
sus limitaciones. Finalmente introduciremos un nuevo tipo de redes neuro- 
nales, en las que se está trabajando actualmente, que pretenden contrarres- 
tar algunas limitaciones de las simulaciones conexionistas revisadas. 
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3. VALORACIÓN DE LOS PRIMEROS MODELOS 
CONEXIONISTAS. REDES GENERATIVAS 
O CONSTRUCTIVISTAS 


Muchos autores dedicados al campo de la Adquisición del Lenguaje (véan- 
se, por ejemplo: McWhinney, Leinbach, Taraban 8 McDonald, 1989; 
Marchman éz Bates, 1994; Plunkett, 1995; López Ornat, 1997) coinciden en 
señalar como aportaciones fundamentales de las simulaciones conexionistas, 
las siguientes: 


— Las redes neuronales muestran cómo un único mecanismo de proce- 
samiento es capaz de dar lugar a cambios cualitativos en el tratamiento 
de la información lingúística. 


— Es la propia actividad de las redes la que da lugar a la emergencia de 
«conductas globales» (Elman, et al., 1996). Los modelos neuronales ope- 
ran sobre información puramente local, pero dan lugar a representa- 
ciones abstractas. 


— Extrapolando la actuación de las redes al modelo natural, la conse- 
cuencia más inmediata es que no es necesario postular la existencia de 
representaciones innatas (contenidos abstractos) que guíen el proce- 
so de adquisición. La interacción compleja entre las características 
del input, los algoritmos de aprendizaje y la arquitectura del sistema 
es la que da lugar a la adquisición de las representaciones lingúísticas. 
No hay por qué aludir a un «mecanismo endógeno al sistema grama- 
tical» (Marcus, et al., 1992) responsable de la adquisición de los as- 
pectos reglados del lenguaje. 


— Por último, los modelos neuronales, especialmente los más complejos, 
muestran cambios no lineales en su actuación generados por mecanis- 
mos «que no conllevan cambios espectaculares» (Elman, el al., 1996: 43) 
en su modo de operar. El paralelismo en el proceso de adquisición por 
los niños es una caracterización gradual, pero no lineal del mismo, que 
se observa al estudiar distintos fenómenos lingúísticos. 


Estas propiedades de los modelos conexionistas son, desde nuestro pun- 
to de vista, las «más aprovechables» de cara a plantear un modelo alternati- 
vo a las propuestas de corte generativista. Pero ello sin situarse en una posi- 
ción optimista extrema, como la sostenida por los pioneros en la aplicación 
de las redes a tareas de adquisición gramatical. 


Los distintos intentos de simulación con redes neuronales han ido po- 
niendo de manifiesto las limitaciones de los mismos, y la distancia respecto 
al funcionamiento del sistema de procesamiento humano. Entre ellas: 
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— Las redes «cometen errores» no observados en el proceso natural. 
Un ejemplo de ello lo encontramos en el modelo diseñado por Nix 
(1997) para simular la adquisición de la concordancia de género en el 
Sintagma Nominal en español. 


— Generalmente las redes aprenden una única tarea —por ejemplo, el 
pasado en inglés en las distintas redes de Plunkett 8 Marchman (1991, 
1993), o el género/caso en los determinantes en alemán (McWhin- 
ney, et al., 1989)—, mientras que el sistema humano ha de aprender 
distintas regularidades a la vez. 


— El ¿nput con que se alimentan los modelos conexionistas, al menos 
los producidos en el campo de la adquisición del lenguaje, es un in- 
put segmentado. Es decir, las redes no se enfrentan a uno de las prin- 
cipales tareas de la adquisición: la segmentación de la cadena del ha- 
bla en unidades lingúísticas relevantes. 


Ante estas limitaciones, por lo demás propias de cualquier formalización 
de un sistema natural, caben dos posturas, de hecho, las asumidas por distin- 
tos investigadores. La primera es negar la relevancia de las redes de cara al pro- 
ceso real de adquisición (por ejemplo, Pinker éz Prince, 1988; Kim, Marcus, 
Pinker, Hollander 8: Coppola, 1994). La segunda es situar en su justo lugar 
las simulaciones conexionistas y trabajar en el desarrollo de nuevos modelos; 
es decir, utilizarlas como herramienta exploratoria, y tomar las limitaciones de 
las mismas como guía para el acercamiento a la explicación del proceso natural. 
Esta es la opción que hacen explícita Elman e? al. (1996) en la siguiente cita: 


... el aspecto más útil del conexionismo lo constituyen los conceptos que propor- 
ciona. Pensar como un conexionista no supone hacer simulaciones, desde nues- 
tro punto de vista. Lo más importante es poder hacer uso de las herramientas 
conceptuales (propias de este marco teórico-metodológico) (pág. 85) (paréntesis 
nuestros). 


En la misma línea se manifiestan Shultz 82 Mareschal (1997) cuando plan- 
tean que «la modelización hace más rigurosa la teorización y obliga a traba- 
jar a un nivel de precisión que generalmente revela muchas de las inconsis- 
tencias y debilidades de las teorías» (págs. 469-470). 


Sólo pensando en estos términos, los modelos conexionistas son relevantes 
de cara al estudio de los procesos evolutivos, permitiendo entre otras cosas: 


1. Concebir las representaciones lingúísticas como objetos emergentes 
de la interacción de distintas claves del input con los mecanismos de 
aprendizaje. 


2. Materializar una idea fundamental para los modelos cognitivos: la ad- 
quisición del conocimiento como cambio representacional. 
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3. Forzar a los programadores a pensar en los distintos tipos de infor- 
mación que extraen los niños del ¿input (estimulación ambiental), así 
como en las constricciones del sistema cognitivo humano, sean estas 
de procesamiento o arquitectura, y su influencia en las fases del pro- 
ceso de adquisición. 


4. Acercar los modelos cognitivos a los datos, cada vez más abundantes, 
sobre el funcionamiento y organización cerebral. En concreto, al igual 
que en el cerebro, en las redes es difícil definir las fronteras entre 
aprendizaje, procesamiento y representaciones y, mucho más com- 
plejo aún, localizar estas últimas. 


En relación a la última característica 4, en los últimos años distintos au- 
tores han puesto de manifiesto una importante limitación de las redes cone- 
xionistas que las aleja considerablemente de lo que se conoce sobre la orga- 
nización y el desarrollo cerebral. Se trata del carácter estático de su arquitectura. 
Es decir, el diseño de su estructura es fijo, no cambia a lo largo del proceso 
de aprendizaje. Es el investigador el que establece de antemano las caracte- 
rísticas que conforman la arquitectura de la red: número de capas, número 
de unidades, algoritmo o función de aprendizaje que utilizará la red y valo- 
res iniciales de las conexiones entre las distintas unidades. Este modo de pro- 
ceder implica, como ya hemos venido apuntando, que el único modo en que 
cambia la red es mediante el reajuste de los pesos de conexión. 


Los datos procedentes del estudio sobre el desarrollo cerebral, realizados 
en el marco de la actual Neurociencia Evolutiva, aunque a veces controver- 
tidos (véanse, por ejemplo, los artículos recogidos en Braín and Behavioral Scien- 
ces, 1997, vol. 20, n.* 4), muestran que el desarrollo de la corteza cerebral es 
una actividad dependiente de la experiencia, que implica la «adaptación ac- 
tiva de su arquitectura para procesar de modo efectivo el ¿nput ambiental» 
(Westermann, 1998). 


Este tipo de datos han sido utilizados en los últimos años para proponer 
que el desarrollo cognitivo «correlaciona» positivamente con el desarrollo 
estructural de la corteza cerebral en los primeros años, de modo que el au- 
mento en la complejidad de la estructura cortical acompaña al incremento en 
las capacidades cognitivas (Quartz 82 Sejnowski, 1997). 


Evidentemente, estas características no son recogidas en las redes cone- 
xionistas estáticas que hemos revisado en el apartado anterior. 


Un problema de dichas redes relacionado con esta limitación, y destaca- 
do por Shultz 8z Mareschal (1997), es que los cambios en los pesos de cone- 
xión que se producen mediante el aprendizaje basado en la utilización del pro- 
cedimiento de retropropagación del error, típicamente empleados por las 
redes estáticas, tienden a ser pequeños. Hemos visto como tales cambios in- 
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ducen nuevas representaciones al final del proceso. Sin embargo, en opinión 
de Shultz 8 Mareschal, dichos cambios están muy lejos de los cambios lla- 
mativos (discontinuidades) que se observan en el desarrollo cognitivo y lin- 
gúístico, y que tienen su correlato en el desarrollo cerebral en los siguientes 
procesos: 


1. Procesos constructivos implicados en el desarrollo de nuevas cone- 
xiones neuronales (sinaptogénesis). 


2. Proceso de neurogénesis (creación de nuevas neuronas) en ciertas zo- 
nas cerebrales; un proceso que parece extenderse en el desarrollo mu- 
cho más allá de lo que se venía suponiendo (véase Kempermann 8 
Gage, 1999). 


¿Se pueden diseñar redes neuronales artificiales que creen nuevos cir- 
cuitos, alterando de este modo su arquitectura inicial? 


Las llamadas redes generativas o constructivistas desarrolladas en los últi- 
mos años (Mareschal 8 Shultz, 1996) constituyen un nuevo tipo de redes no 
estáticas que desarrollan nuevos circuitos mediante la generación de nuevas 
unidades. Algunas de estas redes se han aplicado a problemas de adquisi- 
ción del lenguaje, por ejemplo, a la adquisición de pronombres personales en 
la red desarrollada por Oshima-Takane, Takane 8 Shultz (1997; citado en 
Shultz 8 Mareschal, 1996) o a la adquisición del pasado en los verbos in- 
gleses en Westermann (1998). 


Estas redes utilizan distintos algoritmos de aprendizaje que permiten «re- 
clutar» nuevas unidades de las capas ocultas, a medida que tiene lugar el 
aprendizaje. «Como cada nueva unidad oculta recibe input no sólo de las 
unidades de la capa de entrada, sino también de las de la capa oculta, dichas 
capas llegan a ser como filtros de conocimiento a niveles cada vez superio- 
res (de abstracción), de modo que las representaciones tempranas son re- 
presentadas y elaboradas» (Shultz 8 Mareschal, 1997: 480). 


Este tipo de redes capturan también las paradójicas ventajas derivadas 
de las limitaciones iniciales de procesamiento (atención, memoria...), señaladas 
por Newport (1990) y modeladas por Elman (1993), ya que el aprendizaje co- 
mienza en un sistema «menos potente» que el sistema final, que presenta una 
arquitectura, llamémosla expandida, lograda mediante el añadido de unida- 
des procedentes de las capas ocultas, a medida que avanza el proceso de 
aprendizaje. 


Evidentemente, estas redes neuronales artificiales, aunque se acercan más 
a las características de las redes naturales, tan sólo siguen siendo una apro- 
ximación muy limitada. Sin embargo, sus conexiones con los modelos inte- 
raccionistas son evidentes. 
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Ambas propuestas, la interaccionista y la conexionista, implican una con- 
cepción bien distinta a la derivada de la Teoría Lingúística Generativista, so- 
bre la naturaleza del proceso de adquisición del lenguaje. Sería un tanto re- 
duccionista calificar a unos modelos, los lingilísticos, de ¿nnatistas y a los 
otros de no innatistas, lo mismo que tachar a los segundos de empiristas, 
como se encuentra frecuentemente en distintos textos del área de Adquisi- 
ción del Lenguaje 


A lo largo de la exposición han ido apareciendo un conjunto de elemen- 
tos que ponen en duda tal dicotomía. Por un lado, los modelos de inspira- 
ción lingúística generativista contemplan como problema fundamental el ex- 
plicar la gradualidad y el cambio que se observa en la adquisición; por otro 
lado, los modelos centradas en la evolución bio-psicológica (conexionistas 
incluidos) consideran distintos tipos de constricciones (arquitectónicas, de pro- 
cesamiento, derivadas de la tarea...) para caracterizar el proceso de adquisi- 
ción. Es decir, no todo está especificado desde el principio para el sistema, 
ni tampoco debe ser este de un tipo inductivo general, libre de constriccio- 
nes. 


Creemos que es necesario pensar en modelos o marcos teóricos que con- 
juguen ambas características de forma plausible (en términos neurobiológi- 
cos). En este sentido, en los últimos años ha habido un conjunto de autores 
que han tratado, en nuestra opinión, de buscar o, quizás más exactamente de 
rescatar, este tipo de marcos. Muchas de sus ideas están más próximas a los 
modelos interaccionistas, pero se han esforzado en hacer explícitas las cons- 
tricciones innatas mencionadas más arriba, y en abordar la polémica en tor- 
no a la especificidad o no de los mecanismos lingúísticos. 


Encontramos este tipo de propuestas especialmente útiles de cara al en- 
frentamiento, tanto teórico como empírico, de los problemas de adquisición 
del lenguaje. Pasamos a ocuparnos de ellas en el siguiente capítulo. 


CAPÍTULO 5 


MODELO DE AUTO-ORGANIZACIÓN: 
CONSTRUCTIVISMO 


El concepto de auto-organización es un concepto omnipresente en bio- 
logía. Se refiere a los intercambios constantes entre los organismos (u órga- 
nos, a un nivel inferior) y el ambiente que rodea a éstos, así como al efecto 
que dichos intercambios producen sobre los sistemas biológicos. 


Aplicado al desarrollo del cerebro, Sigúenza (1993) justifica así la nece- 
sidad de los procesos autoorganizativos: 

Partiendo de aspectos relevantes, tales como que los genes de un individuo 
no pueden contener la información completa y necesaria para codificar el desa- 
rrollo del cerebro (solamente en la corteza cerebral existen del orden de 10** si- 
napsis), y teniendo en cuenta la enorme variabilidad que presenta el cerebro de 
los vertebrados, se deduce que la precisión del proceso ontogenético no resulta su- 
ficiente para especificar las conexiones individuales. Esto implica que en el desa- 
rrollo del individuo se deben utilizar procesos auto-organizativos. Este término se 
puede definir como un conjunto de reglas generales para la generación de patro- 
nes de conectividad entre diferentes regiones del sistema nervioso, así como de prin- 
cipios sencillos para la corrección de errores durante este proceso. En el mundo 
biológico el desarrollo de órganos y organismos está basado en un intercambio per- 
manente e interactivo entre la información almacenada en el genoma y la información 
disponible en el ambiente celular del genoma (págs. 57 y 58). 


Es decir, es muy improbable que los genes puedan codificar toda la in- 
formación necesaria para describir el cerebro, para especificar los patrones 
de conectividad que constituyen su estructura. 

Más adelante, el mismo autor que citamos (pág. 58) relaciona «los me- 
canismos dependientes de la experiencia en la auto-organización durante el 
desarrollo» con los procesos de aprendizaje. Esto nos conecta directamente 
con el terreno del desarrollo cognitivo. 


1. CONCEPTO DE AUTO-ORGANIZACIÓN APLICADO 
ALA ADQUISICION DEL LENGUAJE 


Un modelo de auto-organización trasladado al nivel cognitivo resulta en 
la concepción del sujeto como sistema (cognitivo) autoformante, «capaz de 


120 CÓMO ADQUIEREN LOS NIÑOS LA GRAMÁTICA DE SU LENGUA: ... 


aprender generando y modificando sus principios de funcionamiento» (Ló- 
pez Ornat, 1991), capaz de producir nuevas estructuras en respuesta a la in- 
teracción dinámica con el ambiente. 


Evidentemente esta concepción, aplicada al desarrollo cognitivo, no es nada 
reciente y, como señala la propia López Ornat (1994: 124) se pueden en- 
contrar sus raíces tanto en la teoría epigenética de Piaget y en las ideas vy- 
gotskianas, como en la Teoría General de Sistemas de Von Bertalanffy. 


En síntesis, un modelo de auto-organización aplicado al desarrollo cog- 
nitivo es un modelo constructivista: se aprende de la experiencia, pero ese 
«aprendizaje es siempre una construcción, no una mera réplica de la realidad» 
(Pozo, 1996). Además, como ponen de manifiesto las simulaciones conexio- 
nistas que revisábamos en el capítulo anterior, mediante el aprendizaje no 
sólo se modifican las representaciones o conocimientos, sino los propios prin- 
cipios de organización; por eso se habla de estructuras que emergen de las in- 
teracciones complejas entre el organismo y el medio ambiente. 


Vemos que los componentes interaccionistas y conexionistas son com- 
patibles con los presupuestos de la auto-organización. Y que autores como 
Piaget o Vygotsky ya hicieron hincapié en visiones plenamente constructi- 
vistas del desarrollo (véase Karmiloff-Smith, 1992). 


Dadas estas compatibilidades, ¿por qué plantear como distinto un Mo- 
delo de Auto-organización aplicado al desarrollo cognitivo-lingúístico? Nues- 
tra respuesta a esta pregunta se basa en las aportaciones de autores que se si- 
túan en un marco constructivista (Karmiloff-Smith, 1992; López Ornat, 1991, 
1994; Karpf, 1991; Peters, 1997, entre otros), pero que enfatizan a la vez la 
contribución al desarrollo de constricciones iniciales (innatas) que interac- 
túan con los factores externos al individuo. Dichas constricciones o dotación 
innata inicial, no son concebidas en términos «chomskyanos», sino que se 
conciben como predisposiciones para la selección y procesamiento del input 
lingúístico (Karpf, 1991; Karmiloff-Smith, 1992; López Ornat, 19994). 


Estas constricciones iniciales garantizan una interacción selectiva con el 
ambiente que, a su vez, revierte en el propio sistema; este modo de interac- 
ción recíproca continúa a modo de espiral durante el proceso de desarrollo, 
contribuyendo al establecimiento de sistemas de representación (conoci- 
mento, en términos cognitivos) más y más complejos. 


Pero la complejidad no es el único «leitmotif» del desarrollo. Una carac- 
terística importante de los sistemas que se auto-organizan, es que cuando al- 
canzan un determinado nivel de complejidad se diferencian como sistema o, 
dicho en términos más cognitivos, se modularizan (véase más adelante, apar- 


tado 4). 
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Por tanto, la selección y la diferenciación constituyen los principios de or- 
ganización básicos de los sistemas auto-formantes. Su «anclaje» en varias dis- 
ciplinas como la física o la biología es ya tradicional, pero también están sien- 
do aplicados a la ontogénesis del lenguaje. 


Un modelo autoformante es un marco muy apropiado para estudiar y en- 
tender el proceso de adquisición del lenguaje, porque como venimos seña- 
lando contempla como componente fundamental la interacción entre el or- 
ganismo, con el equipamiento biológico que sustenta los procesos de 
aprendizaje y un conjunto de predisposiciones de dominio específico, y el 
ambiente, es decir, la lengua a aprender. La tarea de los investigadores que 
trabajan en este marco es: 


1. Desentrañar en qué consisten dichos procesos de aprendizaje, así como 
las mencionadas predisposiciones innatas; 


2. estudiar detalladamente la estructura y propiedades del ambiente lin- 
gúístico —el input más las condiciones en que se presenta— y, sobre 
todo, 


3. descubrir qué interacciones se dan entre 1 y 2, cómo cambian, y cómo 
estas pueden explicar la construcción de las representaciones lingúís- 
ticas por los niños. 


En relación al punto 3, la aportación de López Ornat (1991, 1999a) en 
torno a la utilidad del marco de auto-formación nos parece especialmente 
interesante. Dicha autora plantea, no sólo que «el sistema gramatical se for- 
ma en y por la tarea de aprendizaje», sino que señala que el mismo ¿input es 
«co-formado por el propio sistema, en función de su estado actual, del esta- 
do de conocimiento del propio sistema»; es decir, lejos de una posición em- 
pirista, el input al sistema no es igual a la caracterización objetiva de éste (Ló- 
pez Ornat, 1994), sino que la actividad auto-organizativa es tal, que la propia 
entrada estimular y el tratamiento/representación que se hace de ella de- 
pende del estado de conocimiento y de la capacidad de procesamiento del sis- 
tema en un momento dado. En cuanto al estado inicial del mismo, dicha au- 
tora considera que «sin lugar a dudas no es cero». 


Por tanto, encontramos de nuevo una visión que incluye algún tipo de do- 
tación innata inicial, y que enfatiza la construcción progresiva del conoci- 
miento lingúístico. La diferencia con otros autores es que esta última ex- 
tiende la co-formación al propio ¿nput al sistema y no sólo a las representaciones 
internas y al output. 


Ahora bien, si el estado inicial no es cero, pero tampoco se asumen las po- 
siciones innatistas de corte generativista, ¿cuál es la alternativa? 


A continuación trataremos el tema de los componentes innatos y los dis- 
tintos niveles en que éstos se pueden situar, con el objetivo de aproximarnos 
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a la caracterización de las constricciones innatas relevantes a la adquisición 
del lenguaje, que se postulan desde los modelos de auto-organización. 


2. COMPONENTES INNATOS: NIVELES 


Ya señalamos (véase Capítulo 1) que para dar cuenta de la adquisición del 
lenguaje, los modelos generativistas postulan como componentes innatos con- 
tenidos específicos: los llamados Principios (por ejemplo, el Principio de Pro- 
yección o la Teoría de la X con barras). La adquisición se contempla como 
proceso de «selección interna» (Aguirre, 1995: 25); en este sentido hay coin- 
cidencia con un modelo de auto-organización. Sin embargo, dicha selección 
va guiada por representaciones abstractas específicamente lingúísticas, que 
no son objeto de construcción por parte del sistema cognitivo. 


La visión constructivista sobre qué considerar innato es bien distinta. Para 
Karmiloff-Smith (1992), autora muy representativa de esta concepción, es 
más acertado hablar de «sesgos o predisposiciones iniciales que canalizan la 
atención del organismo hacia los datos pertinentes del ambiente, los cuales, a 
su vez, influyen sobre el desarrollo posterior del cerebro» (trad. española: 22). 


En este sentido los datos cada vez más abundantes sobre el desarrollo 
prodigioso del cerebro durante los cuatro primeros años de vida (véase El- 
man el al., 1996, Capítulo 5) y la evidencia a favor de la plasticidad cortical 
que se pone de manifiesto en casos de lesiones cerebrales tempranas (Swerd- 
low, 1995; Stiles 87 Thal, 1993), en casos de sordera congénita, o en otro tipo 
de síndromes, como el Síndrome de Williams”, además de los experimentos 
con lesiones provocadas en primates (con los que compartimos la mayoría del 
material genético), parecen apoyar la idea de que el cerebro no se encuentra 
pre-estructurado con representaciones ya pre-formadas, sino «canalizado 
para desarrollar progresivamente representaciones en interacción tanto con 
el medio externo, como con su propio medio interno» (Karmiloff-Smith, 
1992, trad. española: 27). 


Para clarificar aún más estas dos conceptualizaciones alternativas sobre 
lo innato, una excelente revisión es la de Elman, Bates, Johnson, Karmiloff- 
Smith, Parisi 8 Plunkett (1996). El título del libro Rethinking innateness ya 


? En Elman et al. (1996) se cita el estudio electrofisiológico de Neville, Mills 82 Bellu- 
gí (1994) con sujetos con S. de Willzams. Según dicho estudio las capacidades lingúísticas 
(relativamente preservadas respecto de áreas no lingúísticas) de estos sujetos se sustentan en 
patrones de actividad cerebral atípicos, no observados en poblaciones normales. La inter- 
pretación de los autores es que el Síndrome de Williams puede no representar un caso de pre- 
servación selectiva del lenguaje en sujetos con retraso mental, sino un «modo completamente 
nuevo y distinto de organización cerebral para el lenguaje». 
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es suficiente prueba de la intención de los autores. Estos resaltan la idea de 
que el que una conducta sea universal no es base suficiente para diagnosti- 
car la actuación de mecanismos innatos, en el sentido de contenidos innatos, 
como los que proponen la Teoría Generativista. Su propuesta fundamental 
consiste en plantear el problema del innatismo considerando que los genes 
y, por tanto, las constricciones innatas resultantes de estos pueden operar a 
distintos niveles. Distinguen así tres tipos de constricciones, en función del 
nivel en el que operan: nivel arquitectónico, nivel de la ordenación temporal 
(timing) a la que está sujeta el desarrollo, y nivel representacional. 


Dados los datos procedentes de las neurociencias (experimentos con ani- 
males, datos sobre desarrollo cortical...), los autores plantean que es poco 
probable contar con representaciones innatas que guíen el desarrollo. Esto 
es así si las representaciones se entienden como circuitos corticales, es decir, 
«patrones detallados de conectividad sináptica» (pág. 25), diseñados para la 
resolución de determinados problemas o para la producción de conductas es- 
pecíficas. 


De este modo se pone seriamente en duda el «innatismo representacio- 
nal» o de contenidos, frente a otros autores que sostienen la existencia de 
un «pre-cableado» como base del lenguaje y otras capacidades cognitivas 
(Pinker, 1995, trad. española); Mehler 8: Dupoux, 1992, trad. española). Lo 
que no se descarta en absoluto es el que haya constricciones innatas operan- 
do en los dos niveles restantes: arquitectónico y de ordenación temporal o «cro- 
notópico» (chronotopic, en el original). 


El primero de estos niveles incluye las características específicas de los dis- 
tintos tipos de neuronas que se encuentran en el sistema nervioso, la organi- 
zación en capas que se observa en la corteza, así como las conexiones a nivel 
local entre neuronas de una misma capa, y la conexión entre diversas regio- 
nes o áreas de la corteza (nivel macro o global). Es evidente que las repre- 
sentaciones que una región cortical determinada puede construir, estarán 
constreñidas por el tipo de entradas sensoriales que le lleguen, por el tipo de 
unidades y el procesamiento que éstas llevan a cabo (ante qué rasgos del es- 
tímulo responden, qué aspectos se codifican a nivel más central...), así como 
por las conexiones locales y globales que puedan establecer. Si bien la plas- 
ticidad tiene cabida, en principio, estas características están predeterminadas 
por la propia estructura del sistema nervioso humano. 


En el nivel «cronotópico», las constricciones se derivan de la progresión 
temporal en que sucede el desarrollo cerebral/cognitivo. Así, distintos siste- 
mas sensoriales se desarrollan a ritmos diferentes (el visual, por ejemplo, es 
muy temprano) y el periodo de máximo crecimiento sináptico ocurre en una 
franja temporal delimitada (de 2 a 4 años). La interacción entre las constric- 
ciones arquitectónicas y temporales, se relaciona con la progresiva cons- 
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trucción de representaciones más y más abstractas. Pero, como advierten los 
autores, «en el cerebro sólo muy ocasionalmente la ordenación temporal (+- 
ming) se encuentra bajo control genético directo», sin embargo, el hecho de 
que el cerebro y el organismo cambien, y por tanto también se vaya modifi- 
cando su relación/interacción con el ambiente, constituye un factor funda- 
mental para poder explicar el desarrollo humano y los productos finales de 
ÉSTE, 


En el nivel cognitivo, las constricciones temporales (cronotópicas) se tra- 
ducen en las limitaciones atencionales y sesgos perceptivos que señalaban 
autores como Newport (1990). Ya mencionamos (véase capítulo anterior) 
cómo dichas limitaciones se constituyen en una ventaja para el aprendiz, pues 
de este modo aborda la adquisición de un sistema complejo como el len- 
guaje, de modo gradual, paso a paso. 


Más adelante veremos como esta gradualidad tiene también su apoyo en 
el uso, por parte de los niños, de las claves informativas más accesibles en los 
primeros momentos de la adquisición (claves fonológicas, semánticas, dis- 
tribucionales) como base para la construcción/acceso a los aspectos grama- 
ticales. Esto es lo que se ha llamado el proceso de «bootstrapping» , que como 
define Peters (1985), se refiere a: «La actividad de comienzo de un proceso 
con un mínimo de recursos» (pág. 1030); de ahí su papel facilitador para las 
adquisiciones gramaticales posteriores. 


Como indican Elman e? al. (1996), las limitaciones de procesamiento cons- 
tituyen un tipo de constricción que se puede considerar «una forma de pre- 
disposición innata». Sin embargo, este tipo de innatismo es muy distinto al que 
plantean las hipótesis lingúísticas que, como ya señalábamos, abogan por la ne- 
cesidad de postular contenidos innatos o conocimientos ya pre-formados. 


Las constricciones arquitectónicas han de ser la base de los procesos de 
«inducción de constancias o regularidades» (López Ornat, 1991), una acti- 
vidad de análisis de tipo general que, aplicado a un dominio específico como 
es el propio lenguaje, da lugar a la construcción de sistemas más y más abs- 
tractos de representación, como el sistema gramatical. 


Es evidente que la actividad de análisis de las formas lingúísticas que un 
sujeto humano es capaz realizar durante la comprensión/producción de las 
mismas, es una actividad muy específica, no presente en especies genéticamente 
muy próximas. Elman el al. (1996) parecen apostar por la existencia de me- 
canismos de procesamiento generales que se ponen a disposición de la ad- 
quisición de distintos dominios de conocimiento. Las características de éstos 
se constituyen en otra fuente, esta vez externa, de constricciones que, en el 
caso del lenguaje, serían las características formales de las distintas lenguas, 
así como los aspectos de la realidad que codifican —el contenido. 
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El tema de la especificidad o no de los mecanismos de procesamiento es 
muy polémico, como los propios Elman ef al. (1996) destacan. Los datos 
neurobiológicos recopilados en los últimos años parecen favorecer una visión 
del cerebro como sistema que se auto-organiza, que es difícilmente reconci- 
liable con una visión estrictamente modular. 


El proceso de adquisición del lenguaje, y más específicamente de la gra- 
mática, parece requerir de procesos perceptivos tempranos específicos, y, a 
la vez, de mecanismos generales (Karmiloff-Smith, 1992; Kelly 82 Martin, 
1994; López Ornat, 1999b), cuya aplicación al análisis de las formas lingúís- 
ticas y sus contenidos/funciones va generando un tipo de conocimiento muy 
particular, diferenciado del resto y con sus propias leyes de funcionamiento. 
Como ya señalábamos al comienzo, la selección y la diferenciación constitu- 
yen dos principios de funcionamiento de los sistemas que se auto-organizan 
en interacción constante con el medio. A continuación veremos algunas pro- 
puestas que se han hecho desde la investigación en adquisición del lenguaje 
sobre estos dos procesos. 


3. SELECCIÓN PERCEPTIVA: ¿BASE DE LAS PREFERENCIAS 
Y SESGOS ATENCIONALES TEMPRANOS? 


Desde los años 70, a partir de los experimentos pioneros del grupo de Ei- 
mas (Eimas, Siqueland, Jusczyk 8 Vigorito, 1971; Eimas 8 Miller, 1980; Ei- 
mas, 1985) se han ido acumulando datos empíricos sobre las capacidades 
perceptivas de los bebés en relación con la señal del habla. No vamos a de- 
tenernos en la revisión detallada de todos los hallazgos sobre las habilidades 
discriminativas que parecen poseer los bebés —una buena revisión es el tra- 
bajo reciente de Jusczyk (1997)—, tan sólo destacaremos que las principales 
conclusiones son: 


— El bebé desde que nace atiende preferentemente a la voz humana, 
frente a otros sonidos ambientales. 


— Prefiere el llamado «lenguaje parental» (en otro tiempo denomi- 
nado »motherese), que presenta propiedades rítmicas y entonativas 
distintivas respecto al lenguaje dirigido normalmente a un adulto; 
dichas preferencias se han demostrado en bebés de ¡4 días! (véa- 
se Mehler, Jusczyk, Lambertz, Halsted, Bertoncini 8. Amiel-Tison, 
1988). 


— Se ha demostrado también la preferencia del recién nacido por la voz 
de la propia madre, frente a otras voces femeninas (véase la revisión 
de Eimas, 1996). 
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— Se ha comprobado que los bebés recién nacidos pueden diferenciar 
su lengua materna de otras. Mehler et al. (1988) mostraron que bebés 
franceses distinguían muestras de habla en francés y en ruso. Sin em- 
bargo, en este tipo de experimentos se ha puesto de manifiesto que 
lo que procesan los niños tan pequeños son las características prosó- 
dicas del ¿nput lingúístico, pero no los detalles fonéticos (véase tam- 
bién Jusczyk, Cutler 8 Redanz, 1993; Bosch 8 Sebastián, 1997; 
Christophe 8 Morton, 1998). 


— Hay infinidad de datos experimentales que ponen de manifiesto que 
los bebés de 2 a 4 meses son capaces de discriminar distintos rasgos 
fonéticos, así como contrastes «no nativos» que no son propios de su 
lengua materna. Sin embargo, más adelante pierden esta última ca- 
pacidad de discriminación, pasando a diferenciar únicamente aque- 
llos contrastes relevantes en su lengua materna. 


— En cuanto a la vertiente expresiva del lenguaje, niños algo mayores, 
que ya producen sus primeras palabras y expresiones, tienden a ex- 
traer las sílabas perceptivamente salientes (Gleitman 8 Wanner, 1982; 
Gleitman, Landau 8 Wanner, 1988; Echols 8. Newport, 1992; Echols, 
1993) y a almacenarlas como base de sus primeras representaciones 
lingúísticas. El acento y la tonalidad son las formas en que las distin- 
tas lenguas enfatizan unas sílabas frente a otras, creándose así la di- 
ferencia entre sílabas más y menos salientes (perceptivamente). La 
otra cara de este proceso es la tendencia a omitir las sílabas no acen- 
tuadas y, especialmente, las no finales. 


¿Cuál es el origen de las preferencias perceptivas que exhiben los bebés? 
¿Cómo se explican las habilidades discriminativas tan finas de los mismos? 


Puesto que ciertas características, en especial la información de frecuen- 
cias bajas, pueden formar parte del ambiente sonoro fetal, es muy probable 
que el origen de las preferencias perceptivas aludidas pueda tener su co- 
mienzo en el último trimestre de gestación, cuando el sistema auditivo del feto 
está ya en funcionamiento (Lecanuet el al., 1986 —citado en Eimas, 1996). 


La ventaja de «procesar» tan tempranamente, aunque sea a nivel auditi- 
vo, esta información es que permite su diferenciación respecto a otras seña- 
les auditivas no lingúísticas. En palabras de Eimas (1996): 


la principal función de estas preferencias puede ser el separar el habla de otros so- 
nidos ambientales, así como dirigir la atención hacia ésta, ayudando de este modo 
a proporcionar un conjunto de representaciones lingilísticas necesarias para la ad- 
quisición del lenguaje (pág. 33). 


Por tanto, dicha experiencia temprana, aunque limitada, del bebé no nato 
sirve para canalizar la atención hacia la señal acústica que presenta las ca- 
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racterísticas entonativas y rítmicas propias de la voz humana. Estos primiti- 
vos sesgos perceptivos y atencionales constituyen, desde una óptica cons- 
tructivista, la base para la construcción de las representaciones lingúísticas tem- 
pranas. 


La dedicación del bebé menor de un año y medio a las tareas de atención, 
análisis y almacenamiento de la información fonoprosódica tendrá sus re- 
sultados en las primeras extracciones, segmentaciones y producciones de ha- 
bla, que utilizará como base de avances posteriores (Peters, 1977, 1983; Ló- 
pez Ornat, 1997, 1999a). 


Este tipo de condiciones del propio sistema perceptivo humano y de su 
evolución podrían formar parte de lo que Elman ez al. (1996) denominan 
constricciones innatas de tipo arquitectónico y temporal, pero muy distintas 
del llamado innatismo representacional. Es decir, se parte de capacidades 
perceptivas iniciales, presentes desde el nacimiento, que permiten la selección 
de determinadas configuraciones estimulares, pero a partir de aquí se ponen 
en marcha procesos de aprendizaje que permitirán el desarrollo futuro de 
tales capacidades, en interacción con el ambiente estimular. En línea con esta 
interpretación, Jusczyk (1997) propone el concepto de «aprendizaje innata- 
mente guiado» para captar la existencia de este sesgo o interés para atender 
selectivamente a ciertos tipos de información. 


En cuanto a la segunda pregunta planteada más arriba, los investigado- 
res pioneros en este campo (Eimas el al., 1971) respondieron a la misma alu- 
diendo a capacidades lingiísticas innatas para percibir los contrastes fonéti- 
cos. A pesar de las múltiples investigaciones realizadas desde entonces, la 
pregunta sigue estando abierta. No obstante, la opinión de Jusczyk (1997) res- 
pecto a la interpretación de los estudios sobre percepción temprana nos pa- 
rece especialmente relevante respecto a esta polémica cuestión; la transcribimos 
a continuación: 


... los hallazgos que indican que los niños discriminan sílabas que difieren en un 
único segmento fonético no implican necesariamente que estén percibiendo el 
habla en términos de dichos segmentos. 


El mismo autor plantea que la existencia de los sesgos perceptivos iniciales 
no implica necesariamente la participación de mecanismos especializados en 
el procesamiento perceptivo del habla. El hecho de que el niño seleccione o 
focalice su atención en las propiedades sonoras del lenguaje, lejos de ser una 
limitación (el bebé no atendería a otras propiedades: semánticas, por ejem- 
blo), es visto por este autor como una ventaja. Permite al niño extraer de for- 
ma más eficaz las regularidades relativas a la organización y composición de 
los patrones sonoros de su lengua. Más adelante, «cuando la habilidad para 
integrar información de distintas fuentes se desarrolla, estas fuentes no sólo 
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competirán por la atención del bebé, sino que también proliferarán los tipos 
de regularidades que se pueden extraer del ¿nput. En consecuencia, la sa- 
liencia relativa y la importancia de la información sobre las propiedades so- 
noras del ¿nput puede declinar». 


Respecto a la actividad de extracción de regularidades y su aplicación a 
la señal lingúística incluimos a continuación la aportación de Peltzer-Karf 8 
Zangl (1996), autores que están tratando de extrapolar los modelos de auto- 
organización al campo de la adquisición del lenguaje. Con ella concluimos este 
apartado en torno a los mecanismos selectivos y su papel en la adquisición 
temprana del lenguaje. 


El estado actual de la investigación neurobiológica y la naturaleza compleja 
de los sistemas cognitivos no nos permite un intercambio directo entre los ha- 
llazgos realizados en uno y otro campo, pero hay principios de organización neu- 
ronal que, con algunas limitaciones, pueden servir como sostenes de los modelos 
de desarrollo del lenguaje. Los principales candidatos son los procesos implica- 
dos en la segmentación de escenas (scene-segmentation) y en la diferenciación fi- 
gura-fondo (figure-ground segregation). Como nuestros datos sugieren las prefe- 
rencias de los niños en la selección de los datos del input están de acuerdo con 
los principios de selección de un grupo neuronal, i.e. la saliencia, la frecuencia y 
la co-ocurrencia repetida desempeñan un papel dominante en el establecimiento 
de patrones de input. 


4. DIFERENCIACIÓN PROGRESIVA: EL PROCESO 
DE MODULARIZACIÓN 


La conocida propuesta de la modularidad de la mente de Fodor (1983) 
supone concebir el lenguaje como un sistema computacional organizado en 
módulos o sistemas de entrada de datos genéticamente especificados. Los 
módulos son unidades de procesamiento de información muy específica, es 
decir con dedicación exclusiva al tipo de estímulos (¿1put) que procesa cada 
uno, y con una arquitectura neuronal fija. Tienen además un funcionamien- 
to independiente de las demás partes de la mente (1. e. se encuentran «¿nfor- 
mativamente encapsulados»), de modo que sólo tienen acceso a los datos que 
procesan y este procesamiento no se ve influido por otros tipos de informa- 
ción. Este modo de funcionamiento tan «ciego» a otras entradas estimulares 
que no sean las apropiadas favorece un procesamiento rápido, muy eficaz y, 
sobre todo, automático, lo cual constituye una ventaja adaptativa importante. 


Como ya destacamos en el Capítulo 1, el lenguaje constituye para Fodor 
un ejemplo prototípico de funcionamiento modular. 


Trasladándonos al proceso que nos ocupa, la adquisición del lenguaje, 
desde este punto de vista «modularista», encaja con la concepción generati- 
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vista. Sin embargo, no es esta postura la que sostienen muchos autores inte- 
resados por el estudio del desarrollo cognitivo tomado «en serio» (Karmiloff- 
Smith, 1992: 14); es decir, no como fenómeno meramente descriptivo, sino 
como ventana hacia la comprensión de la arquitectura mental, sus mecanis- 
mos de procesamiento y los cambios representacionales que desembocan en 
el estado adulto. 


La visión auto-formante de la que nos estamos ocupando en este capítu- 
lo es más coherente con una propuesta que sin negar el papel de las especi- 
ficaciones innatas iniciales —en forma de sesgos o preferencias atenciona- 
les— plantea una alternativa a la noción de módulo como algo predeterminado 
y estático. Nos referimos a la propuesta de Karmiloff-Smith sobre el «proceso 
de modularización progresiva». Según esta autora, el funcionamiento mo- 
dular es el producto del desarrollo, no su punto de partida. La mente se 
modularizaría «a medida que avanza el desarrollo». Es decir, como conse- 
cuencia de un proceso epigenético, el bebé humano que atiende selectivamente 
a la información del dominio lingiístico, comienza a construir representa- 
ciones más y más complejas en interacción con la lengua ambiental. A medida 
que avanza en este proceso, se va generando un conocimiento cada vez más 
específico, que a su vez, sirve de apoyo para avances posteriores. De modo 
que como fruto de la tarea de adquisición, se van creando y diferenciando re- 
presentaciones específicamente lingúísticas que sustentan la actividad de 
comprensión y producción del lenguaje. 


Visto desde la vertiente neurobiológica, se puede plantear la hipótesis de 
que «con el tiempo, se seleccionan progresivamente circuitos cerebrales para 
diferentes computaciones de dominio específico, llegando en ciertos casos a 
formarse módulos relativamente encapsulados» (Karmiloff-Smith, 1992: 21). 


La hipótesis de la modularización progresiva desafía la concepción fo- 
doriana, pero sólo en parte. No se niega la importancia y necesidad de la ar- 
quitectura modular de cara al funcionamiento eficaz y automático de mu- 
chos aspectos del procesamiento lingúístico adulto, pero se pone seriamente 
en duda que dicha arquitectura esté ya especificada o pre-fijada desde el na- 
cimiento. 


La opción entre módulos predeterminados y proceso de modularización 
es de naturaleza empírica, como reconoce la propia autora de esta última te- 
sis. Sin embargo, los datos con los que actualmente contamos en relación a 
la plasticidad en el desarrollo cerebral en sus fases más tempranas parecen más 
compatibles con la segunda opción. Se trata de los casos de sordera congé- 
nita y de las lesiones cerebrales tempranas. Los primeros ponen de mani- 
fiesto que en el caso de que las entradas estimulares correspondientes al len- 
guaje no puedan ser procesadas, el cerebro se adapta selectivamente para 
recibir la entrada de información no auditiva, es decir, visomanual. Los ni- 
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ños sordos congénitos procesan de modo lingúístico la información visoma- 
nual que sirve de vehículo al lenguaje de signos (Neville, 1991; Neville 8z Ba- 
velier, 1996). Por ello, en el caso de los adultos sordos que sufren una lesión 
cerebral en el hemisferio izquierdo nos encontramos ante una afasia, en la que 
curiosamente un mismo gesto (por ejemplo, el de señalar) cuando es usado 
con una función no lingúística puede ejecutarse, mientras que si el paciente 
pretende usar dicho gesto con una función lingúística —pronominal— no pue- 
de ejecutarlo. 


Por otro lado, las lesiones tempranas en el hemisferio izquierdo, aun dan- 
do lugar a retrasos iniciales y sutiles diferencias respecto al proceso de desa- 
rrollo normal, tienen una evolución muy positiva. En el niño con daño cere- 
bral focal temprano en las zonas del lenguaje «clásicas», se produce una 
reorganización cerebral, de modo que el procesamiento lingúístico pasa a de- 
pender de zonas del hemisferio derecho, o bien se distribuye de forma bila- 
teral (Bates, Thal 8 Janowsky, 1992; Stiles 8 Thal, 1993; Vargha-Khadem, E; 
Isaacs, E.B.; Papaleloudi, H.; Polkey, E.C. 8z Wilson, J., 1991; Milner, 1993). 


Finalmente, destacaremos otro de los aspectos relacionados con la cues- 
tión de la modularización, que a nuestro juicio resultan especialmente inte- 
resantes. Se trata de las ventajas y desventajas del procesamiento modulari- 
zado y su relación con la adquisición de la lengua materna (L1) frente a una 
segunda lengua (L2). La ventaja del funcionamiento modular, especializado, 
rápido y eficaz, que se observa ya en la pubertad, constituye sin embargo una 
desventaja de cara a la adquisición de otras lenguas distintas a la materna 
(L1). Es decir, con la especialización se perdería de algún modo la posibili- 
dad de procesar el lenguaje como lo hace el bebé humano, que de forma z772- 
plícita y gradual va extrayendo y construyendo el conocimiento lingiístico so- 
bre su L1. En este sentido, la especialización y diferenciación lograda 
constituiría un freno a la adquisición de una segunda lengua (L2) de un modo 
eficaz. 


No obstante, nos parece que es en este juego entre las «ventajas» del fun- 
cionamiento limitado del niño y las «desventajas» del funcionamiento eficaz 
del adulto donde yace una de las claves más interesantes para la indagación 
en torno a la adquisición del lenguaje. 


5. SÍNTESIS Y UN EJEMPLO ILUSTRATIVO 
Hasta aquí hemos ido presentando los presupuestos fundamentales de 
un modelo de auto-organización aplicado a la adquisición del lenguaje. 


Hemos destacado el papel de las constricciones innatas iniciales que sir- 
ven para canalizar la atención del bebé hacia los estímulos relevantes para ini- 
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ciar dicho proceso de adquisición. Pero, reconocidas estas, la tarea que tie- 
ne el bebé por delante implica una actividad constructiva continua. Es decir, 
el bebé humano se ve «abocado» a aprender a usar el lenguaje que forma 
parte del ambiente en el que se desenvolverá. Como consecuencia de dicha 
actividad de aprendizaje —análisis de información de distintos tipos, ex- 
tracción de regularidades, reorganización del conocimiento en función de 
aprendizajes nuevos, etc.—, el bebé humano consigue ir identificando las 
palabras, sus significados, sus funciones gramaticales y el tipo de estructuras 
en las que participa cada unidad lingúística. 


Desde este punto de vista, la tarea del niño es aprender a usar el lengua- 
je, no a identificar la gramática de su lengua materna (Seidenberg, 1997), 
aunque lo que se consigue a través de dicho proceso es derivar información 
estructural, que se codifica primero implícitamente y permite un funciona- 
miento lingúístico gramatical. En este sentido, las redes conexionistas, y en 
especial las del tipo constructivista que vimos en el capítulo anterior, consti- 
tuyen una generalización y formalización de esta visión alternativa a los mo- 
delos explicativos guiados por la Teoría Lingúística Generativista. Como ya 
destacábamos es la propia actividad de las redes sobre información pura- 
mente local la que da lugar a la emergencia de «conductas globales», de re- 
presentaciones abstractas. 


Los investigadores que trabajan en este marco teórico actualmente se es- 
fuerzan por hacer aportaciones empíricas que sean coherentes con los pre- 
supuestos constructivistas. Esto está implicando, entre otras cosas, el desa- 
rrollo de metodologías novedosas y el análisis de los datos desde puntos de 
vista alternativos al enfoque lingúístico (Pine 8z Lieven, 1997; Mariscal, 1997; 
Serrat, 1997; López Ornat, 1999b; Tomasello 8z Brooks, 1999, entre otros). 
Se trata de un campo completamente abierto, con evidentes conexiones ha- 
cia otras áreas de investigación (adquisición de L2, trastornos del lenguaje, 
diferencias individuales...). No es nuestro objetivo revisar aquí trabajos par- 
ticulares, ni siquiera una selección de estos. No obstante, antes de concluir 
este capítulo vamos a ofrecer al lector una visión algo más concreta de las 
implicaciones de este enfoque en relación al proceso de adquisición del len- 
guaje. Para ello hemos seleccionado un problema central, el de la adquisición 
de las categorías gramaticales. Veamos cómo se aborda desde el modelo auto- 
formante. 


5.1. Hacia la categorización gramatical: claves fonoprosódicas, 
semánticas y distribucionales 


Categorizar es asignar correctamente cada palabra a la clase gramatical a 
la que pertenece. La categorización permite realizar combinaciones legíti- 
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mas, desde el punto de vista morfosintáctico, de las unidades de una lengua. 
Por eso es una de las principales «tareas» que ha de acometer el niño que ad- 
quiere una lengua. 


Si pensamos en el pequeño aprendiz del lenguaje, y en el caso de que 
prescindamos de guías representacionales innatas, hay que indagar sobre qué 
tipos de información utiliza o explota para «descubrir» las categorías a las que 
pertenecen las distintas palabras, cuándo tiene acceso a éstas, si es desde el 
principio o en fases posteriores, etc. 


Por una parte, como vimos en el Capítulo 1, hay ciertas características se- 
mánticas que correlacionan parcialmente con las dos principales categorías 
lingúísticas, nombres y verbos. Por otra parte, desde el punto de vista sintáctico, 
palabras pertenecientes a dichas categorías varían en sus propiedades distri- 
butivas o combinatorias; por ejemplo, los determinantes no se combinan con 
los verbos. 


Centrándonos primero en las características semánticas, ya destacamos la 
aportación de Pinker (1984) (véase Capítulo 1), según el cual el niño puede 
utilizar como base para sus primeras categorizaciones las mencionadas co- 
rrelaciones: los nombres tienden a denotar objetos físicos y personas, mien- 
tras que los verbos se refieren a acciones y/o cambios de estado. Como estas 
tendencias son comunes a las distintas lenguas humanas la primitiva infor- 
mación semántica (sobre objetos/acciones) puede cumplir una función de fa- 
cilitación de cara al proceso de categorización de las formas que designan tales 
objetos y acciones. El término con que designó a este proceso es del de «bo- 
otstrapping semántico», traducido a nuestra lengua como facilitación semán- 
tica o uso de claves semánticas para el acceso a la información sintáctica. 


Evidentemente, ni todos los nombres denotan objetos (ej.: «susto»), ni to- 
dos los verbos se refieren a acciones sobre objetos (ej.: «caer»); sin embargo, 
la propuesta pinkeriana trata de abarcar las primerísimas fases del proceso de 
adquisición. Según dicho autor, una vez establecidas estas primeras relacio- 
nes que abren la puerta a la categorización sintáctica! ésta se amplía a ejem- 
plares que no comparten dicha base semántica primitiva. 


Sin embargo, como Maratsos 8 Chalkley (1980) y, después, Maratsos 
(1982) hicieron notar, las categorías puramente formales, como el género gra- 
matical, que aunque no existe en inglés es común en muchas otras lenguas, 
no son susceptibles del beneficio de las claves semánticas. Ante la evidencia 
de la temprana adquisición de las mismas, constatada en diversos estudios 


10. Recordamos que según la propuesta de Pinker (1984) una vez derivadas las relacio- 


nes semánticas (objeto/acción), el niño está preparado para proyectar, a partir de conoci- 
miento innatamente especificado, las reglas de correspondencia entre estructuras semánticas 
y sintácticas. 


MODELOS DE ADQUISICIÓN 133 


(Mills, 1986; Levy, 1983, 1988; Pérez Pereira, 1990; Demuth, 1992; Mariscal, 
1996), dichos autores proponen que hay otro mecanismo en juego en el pro- 
ceso de adquisición de las categorías lingiísticas; se trata del análisis y ex- 
tracción de regularidades distribucionales, al que se dedicarían los niños des- 
de muy tempranamente. La capacidad de los niños para llevar a cabo análisis 
de las distribuciones o combinaciones de distintos elementos ha sido verifi- 
cada experimentalmente a través del uso de lenguajes artificiales (Braine, 
Brody, Brooks, Sudhalter, Ross, Catalano z Fisch, 1990). 


No obstante, para completar el panorama sobre el uso de distintas claves 
en el proceso de adquisición morfosintáctica, Gleitman (1990) plantea la ne- 
cesidad de considerar lo que denomina «syntactic bootstrapping» (facilita- 
ción sintáctica). Según esta autora, una teoría que se basa en las correspon- 
dencias entre los hechos observables y las formas lingiísticas no explica cómo 
ni por qué se adquieren formas verbales que se diferencian sutilmente (por 
ejemplo: ver y mirar, pensar y saber...). Para Gleitman es imposible, o muy 
difícil, extraer el significado de dichos verbos basándose exclusivamente en 
el examen de las escenas extralingúísticas y, aún más difícil todavía, es la ad- 
quisición de las diferencias entre pares verbales como mirar-ver por niños 
ciegos'' 


La propuesta de Landau 8 Gleitman (1985), completada luego por Gleit- 
man (1990), es que los niños se apoyan también en información estructural 
(marcos de subcategorización) para la adquisición del significado de los ver- 
bos. En palabras de Gleitman (1990): 


.. the syntax acts as a kind of mental 2001 lens for fixing on just the intrepretation 
among the possible ones, that the speaker is expressing. 


El papel de los marcos de subcategorización, es decir, el tipo de estruc- 
turas sintácticas que se asocian con cada verbo, es el de reducir el conjunto 
de posibles hipótesis sobre su significado. El número de éstas que se pueden 
formular a partir de la mera observación de las situaciones/eventos es muy 
numeroso, de ahí la función reductora de la información morfosintáctica aso- 
ciada a cada ejemplar verbal. 


La conclusión que podemos obtener de las tres propuestas comentadas 
—Hfacilitación semántica, sintáctica y distribucional— es que ninguna de ellas 
es suficiente por sí misma para enfrentar con éxito la tarea de categorización 
(semántica y morfosintáctica). La propia Gleitman (1990: 30) comenta que 
«lo más probable es que (los tres tipos de claves) operen de forma comple- 
mentaria». No obstante, hay que destacar que la contribución de las claves 


1 El trabajo de Landau 82 Gleitman (1985) aportó evidencia suficiente sobre la ad- 


quisición y uso correcto por parte de niños ciegos de términos «visuales», dificilmente ad- 
quiribles a partir de la información contextual exclusivamente. 
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sintácticas a las que dicha autora se refiere ha de darse, no en las primeras fa- 
ses del proceso, sino más adelante. Ello es así porque el análisis de los mar- 
cos de subcategorización presupone un conocimiento ya establecido de la 
propia categoría verbal y en consecuencia de su diferenciación respecto a 
otras categorías léxicas. 


En cuanto a la facilitación semántica, aunque tampoco es suficiente como 
vimos más arriba, es obvio que puede darse ya desde muy tempranamente. 
Pero no ocurre así, o al menos habría que hacer varias matizaciones, con la 
utilización de la información distribucional del tipo que plantea Maratsos, pues 
para extraer regularidades en cuanto a la distribución de los morfemas (libres 
o ligados) hay que contar con una representación de los mismos, y esto es fru- 
to del proceso de adquisición, no su punto de partida. 


En relación a este tema, los distintos estudios de adquisición en lenguas 
diversas coinciden en señalar la ausencia de las categorías funcionales en el 
primer lenguaje infantil. Si la propia definición de las categorías léxicas de- 
pende en parte de sus «propiedades distribucionales», y como mencionamos 
más arriba, estas implican la segmentación, extracción y análisis previo de 
los morfemas (cosa que no ocurre en las primeras fases), ¿cómo es posible ex- 
plicar el escaso número de errores de categorización en las fases tempranas, 
y más aún, la adquisición de categorías puramente formales, como la con- 
cordancia de género, de forma relativamente precoz? 


Desde las propuestas constructivistas que estamos revisando en este ca- 
pítulo se parte de la hipótesis de que el «esquema categorial» del que hablan 
los lingúistas se va construyendo de forma gradual, apoyándose en las distintas 
claves informativas a las que va teniendo acceso el niño. Por ello, los inves- 
tigadores han de buscar en primer lugar qué tipo de claves de uso temprano 
puede estar utilizando el niño pequeño para discriminar, aún de forma par- 
cial, entre unas categorías y otras. 


El único tipo de información presente en el ¿nput y procesable por el 
bebé en fases tempranas es la información fonoprosódica. Hemos visto como 
los bebés atienden preferentemente a dicha información, la analizan y van ex- 
trayendo regularidades que les ayudan a solventar (con mayor o menor éxito) 
las tareas de segmentación y extracción de las primeras unidades lingúísticas. 


A continuación veremos como las claves fonoprosódicas también pue- 
den servir a la primitiva categorización y delimitación de las estructuras sin- 
tácticas. 


Un buen resumen de distintos trabajos que han profundizado en los úl- 
timos años en esta línea es el libro editado por Morgan 8 Demuth (1996). Su 
título: Signal to Syntax. Bootstrapping from Speech to Grammar in Early Ac- 
quisition, ya es indicativo al respecto. En este volumen se recogen trabajos de 
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diversos autores que se han dedicado a explorar el dominio de las claves fo- 
nológicas en la adquisición temprana del lenguaje. Los niños parecen hacer 
un uso privilegiado de ellas, dado que disponen tanto de mecanismos de se- 
lección perceptiva, como de mecanismos generales (extracción de regulari- 
dades; en este caso, fonoprosódicas) que aplican a la tarea de adquisición 
lingúística. 


Destacaremos sucintamente algunos resultados en esta línea, relevantes 
de cara al problema que nos ocupa. 


Comenzando por la distinción entre palabras-contenido o categorías lé- 
xicas y palabras-función o categorías funcionales, Morgan, Shi 8 Allopena 
(1996) resumen así las características (entre ellas las acústico-fonológicas) 
propias de unas y otras: 


1. Las palabras de clase cerrada palabras-función tienden a ser «míni- 
mas», tanto desde el punto de vista de la percepción, como desde la 
producción. Es decir, tienen menos duración, no suelen estar acen- 
tuadas, suelen tener un número mínimo (generalmente 1) de sílabas o 
moras y éstas tienden a ser más simples que las sílabas que pueden 
aparecer en palabras contenido. En lenguas con reducción vocálica, 
dada la tendencia a aparecer como elementos no acentuados, las vo- 
cales se reducen. 


2. Las palabras función son más predecibles que las palabras contenido 
a partir del contexto sintáctico. Como las palabras de clase cerrada 
constituyen un conjunto muy limitado (y no creciente) de ejemplares, 
la probabilidad de que una palabra-función determinada ocurra en 
un contexto dado es muy alta. Por eso una pronunciación no muy pre- 
cisa o incompleta de ellas no dificulta tanto la comprensión, como la 
reducción o simplificación de una palabra contenido. 


3. En el discurso normal son más frecuentes las palabras de clase cerra- 
da que las de clase abierta; de ahí su correlación negativa con la lon- 
gitud. 


4. Las palabras de clase cerrada son semánticamente menos informativas 
que las de clase abierta, siendo la función preferencial de las primeras 
la gramatical. 


Incluso desde el punto de vista neurobiológico (Pulvermúller 8 Schu- 
mann, 1994), el sustrato neuronal de unas y otras es distinto. De forma un tan- 
to simplificada, las «neuronas o redes neuronales» que sustentan la forma 
fonológica de los elementos de clase cerrada no fortalecerán sus conexiones 
con neuronas no pertenecientes a córtex no lingúístico. En palabras de los pro- 
pios autores: «Las palabras funcionales probablemente se corresponden sólo 
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con redes neuronales de las áreas lingúísticas» (pág. 695). Contrariamente, las 
asambleas de células que se correspondan con palabras-contenido, perma- 
necerán activas a la vez que otras de distintas zonas corticales (visual, soma- 
tosensorial...). Evidentemente, esta organización neuronal (cortical) es fruto 
del proceso de adquisición y no ha de estar presente desde el estado inicial. 


Dadas estas características, y en especial las acústico-fonológicas, ¿hay 
evidencia de que los bebés y niños pequeños las explotan (procesan, alma- 
cenan y analizan)? 


El trabajo pionero de Peters (1977) puso de manifiesto cómo en las emi- 
siones tempranas de los niños y, sobre todo, en el paso de las fases de una pa- 
labra a dos, aparecían los denominados por ella «f2llers» o sílabas de relleno 
que parecían ocupar en muchos casos el lugar de los elementos de clase ce- 
rrada. Por aquel entonces, la lengua más estudiada era el inglés y algunos 
otros investigadores habían detectado en sus muestras dichas sílabas de re- 
lleno (Bloom, 1970; Dore, Franklin, Miller 8z Ramer, 1976); de hecho estos 
últimos autores bautizaron como «dispositivos pre-sintácticos» (presyntactic 
devices) a estas partículas, apuntando así una posible función para ellas. 


Desde entonces, y especialmente en los últimos años, se han encontrado 
producciones de este tipo en distintas lenguas: en alemán (Collings, 1990), 
en francés (Heinen 8 Kadow, 1990; Veneziano y Sinclair 1997), en italiano 
(Bottari et al. 1991, 1996), en español (Aguirre, 1995; Mariscal, 1996, 1997; 
López Ornat, 1997), en catalán (Capdevila 8z Serra 1996), en sueco (Peters 
8z Strómqyvist, 1996). También el trabajo de Lleó (1997), centrado en el es- 
tudio fonológico de las producciones de niños más pequeños, aborda la apa- 
rición de estas sílabas de relleno en niños españoles y alemanes. 


Si bien todos los autores no interpretan la presencia de estas formas fo- 
nológicas del mismo modo, sí coinciden en señalar su función de «puente» 
hacia la morfosintaxis de las distintas lenguas. Pero dependiendo del punto 
de vista teórico asumido por cada investigador, la condición representacio- 
nal que se asigna a tales aditivos es diferente. 


Muchos de los autores antes citados relacionan la producción de dichas 
formas con las capacidades perceptivas y de análisis de la estructura fonoló- 
gica de las lenguas que poseen los niños y a las que aludimos anteriormente. 
Y más aún, pese a abundar en muchos niños la omisión de estas piezas, eso 
no significa que no las estén procesando a algún nivel (fonoprosódico/dis- 
tribucional), como demuestran Gerken e? al. (1990) en sus experimentos de 
imitación de palabras funcionales inglesas y no inglesas insertadas en frases 
simples. 


De nuevo vemos como las «claves fonoprosódicas» sirven de ayuda a la 
adquisición de las categorías morfosintácticas, pues permiten comenzar la 
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detección y almacenamiento de segmentos lingúísticos que resultan ser pie- 
zas fundamentales para la organización gramatical de las lenguas: los ele- 
mentos que forman las categorías funcionales. Á su vez, un análisis distribu- 
cional de los mismos es necesario para su diferenciación (no es lo mismo un 
artículo que un auxiliar verbal, aunque fonológicamente sean ambos no acen- 
tuados y monosilábicos y estén relativamente vacíos de contenido) y para el 
establecimiento de las correctas agrupaciones de estos con las categorías 
léxicas. 


El trabajo de Veneziano 8z Sinclair (1997) es un buen ejemplo de cómo 
los llamados por ellas «aditivos» van cambiando de función gradualmente y 
se van aproximando, fonológica y distribucionalmente, cada vez más a lo que 
serán los morfemas gramaticales de la lengua francesa. Los detallados análi- 
sis que realizaron desde una «aproximación centrada en el niño» y no tanto 
basada en el conocimiento (meta)lingúístico que los investigadores como 
adultos tienen de su propia lengua, les permiten concluir que los primeros aná- 
lisis que llevan a cabo los niños contribuyen de forma aún burda a las tareas 
de segmentación y categorización del material lingúístico a la vez; es decir, no 
se puede establecer una separación nítida entre ambas tareas, mas que des- 
de el punto de vista adulto. 


Esta última interpretación es coherente con un modelo autoformante de 
la adquisición del lenguaje, pues plantea que los niños en el proceso de aná- 
lisis semántico-pragmático, fonoprosódico y distribucional de sus lenguas es- 
tán consiguiendo paso a paso segmentar las piezas lingilísticas y establecer la 
«definición» de las primeras categorías. Luego, el conocimiento y definicio- 
nes resultantes de estos primeros análisis serán la base para dirigir la atención 
a otras piezas lingilísticas aún por segmentar/categorizar y, a su vez, el análi- 
sis de estas últimas redundará en una re-definición de las representaciones 
lingúísticas hasta entonces construidas. Es decir, la adquisición de las catego- 
rías gramaticales no es una cuestión de todo/nada; no es que se adquieran 
primero unas categorías y luego otras, según un orden lógico (dictado, por 
ejemplo, por la GU), sino que la adquisición de una misma categoría consti- 
tuye un proceso gradual en sí mismo, relativamente lento y muy ligado a ejem- 
plares léxicos particulares al principio (Pine 8z Lieven, 1997; Mariscal, 1997). 


En esos primeros pasos del proceso de adquisición serán las claves in- 
formativas procesables por el niño las que más contribuyan a la construc- 
ción de las primeras representaciones lingúísticas, aún alejadas de las repre- 
sentaciones adultomórficas. El niño podrá ir haciendo uso de claves más 
abstractas, las morfosintácticas, en la medida en que haya construido pre- 
viamente representaciones más y más próximas a dicho nivel de abstracción. 


Esta misma idea se puede resumir gráficamente en la imagen de una bo- 
tella colocada horizontalmente (Peters, 1997: comunicación personal) cuyo 
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cuello deja pasar poca información, pero a medida que nos movemos hacia 
el fondo se va ensanchando y permitiendo el paso a más «contenido infor- 
mativo». Evidentemente, para escapar a una visión maduracionista y con- 
ductista del proceso hay que añadir un ingrediente más: es el propio sistema 
(cognitivo-lingúístico) el que va provocando el paso de más y más informa- 
ción, el que va seleccionando, guiado por las representaciones previamente 
construidas, las claves a procesar y las estructuras a abordar en dicho proce- 
so de construcción. Por eso, quizás la imagen más apropiada es la de un sis- 
tema dinámico que se va auto-modificando y en el que se produce un creci- 
miento gradual, pero no necesariamente lineal (López Ornat, 1999a), desde 
estados de inestabilidad, a estados más y más estables hasta llegar al estado 
final, caracterizable desde una base representacional que ha alcanzado ya un 
estatus plenamente morfosintáctico. 


En conexión con estos planteamientos, en Mariscal (1997) se enuncian las 
siguientes predicciones generales sobre el proceso de adquisición del cono- 
cimiento gramatical: 


1. La adquisición del lenguaje será un proceso gradual, no guiado por conocimiento ca- 
tegorial ya pre-definido. El comienzo del proceso de gramaticalización se caracteri- 
zará mejor en términos probabilísticos fruto de la interacción de distintas claves in- 
formativas y las constricciones del sistema. 


2. Las categorías lingiísticas se construyen a lo largo del proceso de adquisición. El re- 
sultado final, pero no los pasos intermedios, coincidirá con la definición adulta de ta- 
les categorías. 


3. La distinción entre una fase pre-gramatical y otra gramatical será borrosa. No se en- 
contrarán avances repentinos en los distintos paradigmas lingúísticos, aunque el pro- 
ceso tampoco será caracterizable como un desarrollo lineal. 


4. Es posible encontrar diferencias individuales, aún sutiles en las fases más tempranas 
de adquisición, dado el carácter probabilístico de estas. 


La confirmación o no de dichas predicciones no es únicamente una cues- 
tión empírica. Con frecuencia los datos obtenidos de la realización de estu- 
dios de adquisición particulares no bastan para apoyar una u otra perspecti- 
va o modelo, puesto que están «teñidos» por las interpretaciones derivadas 
de los presupuestos teóricos en que se apoyan los distintos autores. 


El objetivo perseguido mediante la redacción de este capítulo era pre- 
sentar una perspectiva, a la vez nueva y con raíces ya profundas, que agluti- 
na actualmente a un número creciente de investigadores sobre el proceso de 
adquisición del lenguaje. 


Para dichos autores no es lógicamente necesario postular la existencia de 
representaciones lingúísticas (categoriales) pre-especificadas que guíen y ha- 
gan posible el proceso de adquisición. Una visión autoformante del mismo, 
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apoyada en la sensibilidad que exhiben los bebés humanos a patrones pro- 
babilísticos en su ambiente, unida al uso que de ellos hacen para resolver ta- 
reas en dominios distintos, incluido el lenguaje, parece suficiente para asegurar 
la construcción de las primeras representaciones de su lengua. A esto hay que 
unir toda una serie de predisposiciones cognitivas (perceptivas, de memo- 
ria), articulatorias y arquitectónicas y las propias características del ambien- 
te que rodea al bebé humano, así como el largo intervalo temporal en el que 
se produce su desarrollo (a diferencia de otras especies). Sin todos estos in- 
eredientes la adquisición del lenguaje parecería imposible de no contar con 
conocimiento innato previamente especificado. Con todos estos ingredien- 
tes, la alternativa a dicha visión nos parece plausible, aunque evidentemen- 
te no simplifica las cosas. 


EPÍLOGO 


La adquisición del lenguaje: revisión bibliográfica, con especial atención al es- 
pañol 


Éste podría haber sido el título de la obra que acaba de leer (menos mo- 
desto, y seguramente menos atractivo que el que sus autoras han elegido): 
se trata de un repaso crítico de las principales argumentaciones mediante 
las que actualmente se explica el proceso que convierte a un niño en ha- 
blante competente de su lengua materna —aunque el foco apunta siempre 
a las primeras etapas de ese proceso; lo que ocurre a partir del tercer año 
de vida queda en la sombra para la gran mayoría de los estudios de ad- 
quisición. 

En ese repaso, el nivel gramatical ocupa un lugar de importancia varia- 
ble, dependiente del que le concede cada corriente teórica: para el generati- 
vismo es el «casi-todo», como puede verse en el Capítulo 1; pero en la segunda 
parte del libro su área de intervención se ve muy limitada por otros compo- 
nentes, como el semántico o el pragmático, que tiñen de una forma muy de- 
finida la visión del desarrollo gramatical infantil. 


Su visión panorámica, unida a una atención preferente a la lengua espa- 
ñola, es lo que concede a este trabajo un lugar especial en el panorama edi- 
torial de los estudios sobre adquisición del lenguaje. 


La división de la obra en dos grandes bloques surgió a partir de una 
consideración que puede rastrearse a lo largo de algunas páginas: modelos 
guiados por teorías lingúísticas frente a modelos no guiados por teorías lin- 
gúísticas (agrupados finalmente bajo la etiqueta de la evolución bio-psico- 
lógica). En el mundo de la psicolingúística evolutiva, esta bipartición sue- 
le equivaler a gramática generativa versus el resto de las corrientes. Ciertamente, 


142 CÓMO ADQUIEREN LOS NIÑOS LA GRAMÁTICA DE SU LENGUA: ... 


no todas las teorías lingúísticas son chomskianas, ni siquiera todas las teo- 
rías lingúísticas que se ocupan de la adquisición o el desarrollo del len- 
guaje, como evidencia el segundo capítulo de este libro. Pero sí hay una 
base importante en la estructura elegida: en el primer bloque, las teorías lin- 
gúísticas además de guzar el estudio sobre el lenguaje infantil, aprovechan 
los datos que éste proporciona para confirmar o modificar una teoría de- 
terminada sobre el lenguaje. En la segunda mitad del libro los datos del 
proceso de adquisición del lenguaje se utilizan para explicar el funciona- 
miento general de la mente. Son las perspectivas, complementarias, del lin- 
gúista y del psicólogo, representadas por sendas autoras, cuya experiencia 
previa en el estudio práctico del lenguaje infantil (Aguirre, 1995 y Mariscal, 
1997) nutre de datos y fundamentos estas perspectivas teóricas, y les permite 
aportar sus propias propuestas —no necesariamente coincidentes— ante de- 
terminados temas'. 


A medida que avanzamos en el descubrimiento de cómo surge la gramá- 
tica —fundamentalmente a través de las categorías funcionales, sus índices 
específicos— vemos cómo se van suscitando los principales temas de deba- 
te entre los expertos en adquisición del lenguaje: 


— Innatismo/interaccionismo; el lenguaje como capacidad genética o 
como resultado de la influencia del medio. Aunque a priori esta sea 
la enseña que distingue al modelo generativo, hemos visto cómo tam- 
bién los partidarios del interaccionismo reconocen el alcance de la 
carga genética en la capacidad para el lenguaje (Slobin, 1985b; pág. 94), 
concebida en forma de predisposición, constricción o dotación innata 
por los creadores de modelos constructivistas (pág. 120). Así pues, la 
verdadera contraposición no reside tanto en la existencia o no de un 
componente genético en el lenguaje, hecho que parece comúnmente 
aceptado, sino en la naturaleza de ese componente: para Chomsky se 


1 En este sentido, nos parecen muy interesantes dos párrafos en los que se resumen 


posturas personales diferentes de las dos autoras respecto a la adquisición de las categorías 
gramaticales; de ellos se pueden extraer conclusiones sobre sus respectivos marcos de trabajo: 

«El orden de adquisición de las categorías funcionales es gradual porque el aprendiz si- 
gue un orden lógico al construir este esquema, empezando por las categorías que están en los 
niveles inferiores del mismo, las categorías léxicas, para pasar después a las categorías situa- 
das en los niveles superiores, las categorías funcionales. En estas últimas, el orden no es tam- 
poco aleatorio, sino que responde al orden de dominación en el que aparecen en el esquema 
oracional» (Aguirre, en este mismo volumen, pág. 51) 

«1. La adquisición del lenguaje será un proceso gradual, no guiado por conocimiento 
categorial ya pre-definido desde el comienzo. Se caracterizará en términos probabilísticos 
fruto de la interacción de distintas claves informativas y las constricciones del sistema. 

»2. Las categorías lingúísticas se construyen a lo largo del proceso de adquisición. El re- 
sultado final, pero no los pasos intermedios, coincidirá con la definición adulta de tales ca- 
tegorías.» (Mariscal, ídem, pág. 138). 
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trata de un mecanismo autónomo e independiente (cfr. más abajo mo- 
dularidad), mientras que los investigadores cognitivistas no asumen este 
a priori, y buscan razones empíricas para decidir si se trata de capa- 
cidades o principios cognitivos de carácter más general (Van Valin, 
1997) 


— Universalidad / especificidad de cada lengua; la búsqueda de rasgos 
invariables en todas las lenguas, y de procesos idénticos en su adqui- 
sición, ha podido provocar una falta de atención a las diferencias en- 
tre ellas, con el consiguiente anglocentrismo (o, en el mejor de los ca- 
sos, una visión centrada en las características de las lenguas 
occidentales), contra el que se han rebelado algunos autores (Melis- 
sa Bowerman, cfr. 3.3). 


— La relación entre estas dos características, universalidad y genética, tan- 
tas veces presupuesta (al considerar que los elementos comunes a to- 
das las lenguas han de residir en la cadena de genes), ha sido objeto 
de debate y delimitación por Elman y sus colaboradores (1996). 


— Adquisición/aprendizaje, selección interna/influencia del entorno, 
otra bipartición fuertemente ligada a las posturas respecto al innatis- 
mo. 


— Gramática infantil/gramática adulta: los investigadores insertos en la 
corriente generativa defienden, por lo general, que desde que co- 
mienza la gramática, sus reglas y categorías son las definitivas (cfr. 3.3.2), 
frente a los defensores de sistemas específicos para las primeras eta- 
pas de desarrollo lingúístico (como la Gramática Básica Infantil de 
Slobin). Ligado a este dilema se plantea la transición desde un siste- 
ma lingúístico inicial con muy pocas unidades, que pueden tratarse de 
forma memorística, a un sistema gramatical eminentemente reglado, 
en el que se funciona mediante extracción de regularidades, como 
ocurre en la lengua adulta. 


— Modularidad: el lenguaje como sistema encapsulado en la mente/ce- 
rebro entre otros componentes externos, y constituido por módulos 
independientes, cada uno con una función determinada, de estructura 
fija, y conectados a un procesador central (concepción fodoriana, 
cfr. 1.1). O bien sujeto a una modularización progresiva, resultado del 
propio desarrollo, consecuencia de un incremento en la complejidad 
de las representaciones, que lleva a un relativo encapsulamiento (pro- 
puesta constructivista, Karmiloff-Smith, 1992, cfr. 5.4; adoptada tam- 
bién por la Morfología Natural). 


— La variabilidad en el lenguaje infantil, esencial para el interaccio- 
nismo cognitivo, en cuyo seno ha alcanzado una línea propia de de- 
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sarrollo (3.1), y que no ha sido tratado en profundidad en el marco 
generativo”. 


La primera parte de este libro reproduce en su estructura una primera bi- 
partición que caracteriza la lingúística contemporánea y la divide, de forma 
muy simplificada, en dos grandes bloques: el formalismo, encabezado por la 
gramática generativa, que concibe la lengua como un sistema para el proce- 
samiento de la información, y las corrientes funcionales, que la consideran un 
sistema de comunicación. 


De las corrientes presentadas en los capítulos anteriores, la que cuenta con 
mayor extensión es el generativismo, que casi ocupa la mitad de la obra, fun- 
damentalmente en su etapa de Principios y Parámetros. Y sin embargo, es el 
resultado de un enorme esfuerzo de síntesis?, dada la complejidad formal de 
esta corriente; en apenas diez páginas se resumen sus características princi- 
pales: en la mente/cerebro humana existe la facultad del lenguaje, un conjunto 
de capacidades innatas cuyo estado inicial se describe en la Gramática Uni- 
versal. Ésta consta de cuatro niveles de representación (Estructura Profun- 
da, Estructura Superficial, Forma Fonética y Forma Lógica), más una regla 
general de movimiento (muévase-”), más un conjunto de Principios (Pro- 
yección, Criterio Temático, X”, Dependencia de la Estructura, Teoría del 
Caso, Teoría del Ligamiento, Categorías Vacías, y Economía —que tanta re- 
percusión tendrá en el Programa Minimista—), cada uno de ellos con sus 
parámetros posibles. 


Hasta aquí el bagaje necesario para comprender el núcleo de toda la ex- 
posición, que es la visión sobre la adquisición del lenguaje desde este mode- 
lo: aprender una lengua es fijar los parámetros adecuados para cada princi- 
pio y aprender su léxico. Los puntos de interés al respecto son: 


a) Principios: ¿están presentes desde el nacimiento de forma completa, 
de modo que las diferentes fases en el desarrollo del lenguaje están determi- 
nadas por una mejora en los mecanismos perceptivos (hipótesis continuistas)? 
¿Van madurando parcialmente, y cada fase supone la aparición de un nuevo 
principio (hipótesis madurativas)? 


2 El concepto de opcionalidad se plantea en la gramática generativa como un mecanismo 


que permite explicar las diferencias entre el lenguaje infantil y el adulto (cfr. 3.3.2.4), más que 
para afrontar las diferencias entre diversas hablas infantiles, que no han sido seriamente consi- 
deradas bajo este modelo. 

Quizá los únicos momentos en los que la autora se adentra en detalles difíciles de se- 
guir para lectores no iniciados, estén entre las páginas 37 a 41, donde se describe la estruc- 
tura sintagmática de la O, y en la pág. 48, en que se describe la tipología del alemán como 
lengua del tipo V2. 
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b) Parámetros: ¿de qué modo tiene lugar su fijación paulatina? Según el 
principio del subconjunto, el niño elegiría siempre la regla de menor alcance; 
según la teoría de lo marcado*, optaría por el elemento menos marcado. ¿Cuál 
es el papel de los desencadenantes en este proceso? 


c) ¿Cómo se adquieren las categorías funcionales de cada lengua, tan ín- 
timamente dependientes de la variación paramétrica; o, puntualizando más, 
cómo se aprenden, puesto que no son innatas? Partiendo del acuerdo sobre 
la equivalencia entre la gramática adulta y la infantil, cuyo inicio se sitúa en 
las combinaciones de dos palabras, ¿cómo y cuándo se construye una cate- 
goría gramatical?” ¿Existen categorías funcionales en las primeras manifes- 
taciones lingúísticas? Las tres respuestas posibles a esta pregunta (sí/sí, pero 
no todas/no) han dado lugar, como hemos visto, a tres hipótesis contrapuestas 
dentro de esta corriente: la de competencia plena, la de competencia redu- 
cida y la de etapa léxica, respectivamente. 


El breve esbozo del Programa Minimista permite al lector apreciar cuá- 
les son las nuevas vías de investigación que se han abierto para la adquisición 
del lenguaje dentro de la corriente generativa. En el estadio que se presenta 
aquí, la teoría de los rasgos formales (y su grado de fortaleza), ligada al prin- 
cipio de Economía, sustituye al estudio de la fijación de parámetros, y pro- 
porciona nuevas explicaciones a la presencia/ausencia de categorías funcio- 
nales en el habla infantil: «por defecto», los niños analizan los rasgos como 
débiles, y sólo si encuentran evidencias en contra (en forma de estructuras de 
movimiento abierto) pasarán a considerarlos fuertes. 


Sin embargo, en publicaciones posteriores a 1995 el Programa Minimis- 
ta ha variado algunas de esas propuestas; concretamente, la diferencia entre 
rasgos fuertes y débiles ha desaparecido; sin embargo, se refuerza la oposi- 
ción entre rasgos interpretables y no interpretables (cfr. 6.1.1), y se profun- 
diza en el estudio de esto últimos, considerados una «imperfección aparen- 
te» del sistema cuya presencia en él ha de obedecer a requerimientos 
independientes!, 


* Que enlaza con la Morfología Natural. 


La sugerencia de Pinker sobre la facilitación (los primeros elementos que permiten la 
delimitación de categorías son semánticos, y luego distribucionales) es un rasgo común en- 
tre este modelo y el constructivista (en el capítulo 5 esta propuesta se presenta desde la pers- 
pectiva de Ann Peters). 

6 Esta dicotomía ha sido caracterizada por Chomsky recientemente como parte del 
cuerpo doctrinal de la lingúística: 

«—¿Cuáles son los aspectos que usted considera “resultados establecidos” en nuestro 
campo? 

— [...] Tengo fuertes sospechas de que la diferencia entre rasgos interpretables y no in- 
terpretables va a ser estable, aunque se trate de una observación reciente, hace cinco años no 
había discusión al respecto.» 
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Las tareas del niño que adquiere la lengua son fundamentalmente de se- 
lección (selección de un conjunto de rasgos R, o propiedades lingúísticas, de 
entre todas las que contiene la Gramática Universal; selección de un ítem lé- 
xico, ensamblando esos rasgos) y fijación de los valores paramétricos de cada 
uno de ellos. Los elementos funcionales” nos interesan especialmente, por- 
que llevan —o pueden llevar— rasgos no interpretables, y por lo tanto inducir 
la concordancia y el movimiento*. 


El funcionalismo lingúístico está representado en el Capítulo 2 por la 
Gramática del Papel y la Referencia (GPR) y por la Morfología Natural. La 
presentación de la GPR quizá resulte excesivamente breve para permitir al 
lector conocer el tratamiento que esta corriente da a temas que no hemos 
mencionado aquí (cfr. Van Valin y La Polla, 1997), dado nuestro interés es- 
pecífico por su modelo de adquisición del lenguaje. Entre las cualidades de 
la Morfología Natural, merecen destacarse, por un lado, el esfuerzo dedica- 
do a delimitar la 72arcación (el grado más o menos marcado) de los distintos 
elementos morfológicos en cada lengua (una vía que el modelo de Principios 
y Parámetros dejó de lado por falta de profundización en este sentido), por 
medio de un conjunto de Principios de Preferencia”. Y, por otra parte, pero 
especialmente relacionada con nuestros intereses, la íntima unión entre la 
Morfología Natural y los estudios de Pre- y Protomorfología, que dirigen y orien- 
tan Wolfgang U. Dressler y sus colaboradores, un amplio proyecto interna- 
cional en el que los datos procedentes de muchos corpus de habla infantil ci- 
mentan la construcción de la propia teoría lingúística. 


La segunda parte del libro divide en tres grandes bloques el terreno de 
la psicolingúística evolutiva, en su área de estudio dedicada a la adquisición 
del lenguaje: interaccionismo, conexionismo y constructivismo. El primero 
pone el énfasis en el papel que juegan los factores extragramaticales en la ad- 
quisición del lenguaje: tanto otros niveles lingúísticos (el semántico) como prag- 


Entrevista realizada por A. Belletti y L. Rizzi a Noam Chomsky: An interview on mint- 
malisim. http: //www. media. unisi. it/ciscl/pub/interview_Chomsky. rtf 1999-2000 (revisión) 
pág, 24 

7 Las principales categorías funcionales son C (fuerza ilocutiva-modalidad), T (tiempo- 
estructura eventiva) y v (categoría verbal de predicados transitivos). 

$ En ambos casos, se considera que la categoría portadora del rasgo no interpretable 
es una sonda que busca otra categoría (la meta) en la que ese rasgo sí sea interpretable; en el 
caso más simple, que es la concordancia, cuando los rasgos de una y otra encajan se induce 
la concordancia y pueden eliminarse los rasgos no interpretables de la sonda. En el caso del 
movimiento, además, se produce el arrastre de una proyección de la sonda. 

? La marca es un tema de estudio importante en otras corrientes funcionalistas (como la 
Gramática Funcional Tipológica de Givón), que nos resulta especialmente relevante en la me- 
dida en que, entendida como «estrategia cognitiva que favorece el procesamiento y almacena- 
miento del lenguaje» (Martín Arista, 1999: 23) dotan de validez psicológica a estos modelos. 
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máticos y contextuales. El segundo constituye una prueba de cómo un «pseu- 
docerebro» «aprende» a hablar. El tercero plantea el cerebro como un órgano 
en desarrollo, que se va especializando para el lenguaje a medida que se 
encuentra expuesto a él, y se enfrenta a la necesidad de almacenarlo efi- 
cazmente'”, 


Son tres respuestas a la gran pregunta: ¿qué es aprender a hablar? 


a) Un emparejamiento de formas y funciones o significados, en el que 
interactúan múltiples factores provenientes tanto del exterior (características 
del aducto o input) como del interior (constricciones cognitivas, capacidad 
mental para analizar esa señal extrayendo regularidades, y almacenarla, etc.). 


b) El resultado del refuerzo o debilitamiento de ciertas conexiones neu- 
ronales, a partir de un determinado algoritmo de aprendizaje. 


c) Contando con una predisposición genética inicial, aprender es cons- 
truir el sistema de aprendizaje, con el fin de mejorar el tratamiento de la in- 
formación: las categorías lingúísticas no existen de antemano, sino que van 
surgiendo, de modo probabilístico, como consecuencia del uso del lenguaje. 


Sin embargo, y como hemos visto en los capítulos anteriores, el panora- 
ma es más complejo que lo que esta recapitulación podría hacer pensar. Las 
diferentes líneas de trabajo de cada grupo de investigación han ido alcan- 
zando niveles variados de desarrollo, en ciertos momentos coincidentes en el 
tiempo; algunos autores han modificado sus posturas, o se han incorporado 
a nuevos grupos; y, por otra parte, existe un continuo fluir de información en- 
tre las personas que trabajan en este campo, sean de la corriente que sean. Todo 
ello hace que la tarea de presentarlo ordenadamente no sea fácil. 


Si adoptamos una visión cronológica, nuestras primeras citas nos re- 
montan a la década de los 70 con los trabajos de corte semántico-pragmáti- 
co (Brown, 1979; Bloom, 1970; Schlesinger, 1971; Bruner, 1971; cfr. cap. 3), 
los estudios iniciales sobre diferencias individuales (Nelson, 1973, Peters, 
1977; cfr. cap. 3) y algunas publicaciones sobre selección perceptiva (Eimas 
et al., 1971; cfr. cap. 5). Estas dos últimas líneas de trabajo han continuado 


19 Un elemento bastante paradójico en el desarrollo de un sistema lingúístico en el niño 


es el papel que juegan sus capacidades y limitaciones cognitivas. Por una parte, los estudios 
de percepción temprana parecen indicar una progresiva pérdida de habilidades para discri- 
minar sonidos lingúísticos muy variados, como precio que habríamos de pagar para espe- 
cializarnos en el manejo de la lengua concreta de nuestro entorno. Pero, por otro lado, bajo 
la consigna de «menos es más» se defiende que la limitación de recursos propia de los pri- 
meros años de la vida, tanto en atención como en memoria, tiene un efecto positivo para el 
aprendizaje de la lengua materna: reduce la búsqueda de elementos significativos a los más 
prominentes (salient), y limita las posibilidades combinatorias a los más cercanos (cfr. pág. 
113 y 117 en su simulación conexionista). 


148 CÓMO ADQUIEREN LOS NIÑOS LA GRAMÁTICA DE SU LENGUA: ... 


hasta la actualidad, aportando una perspectiva propia a los movimientos con 
los que han coincidido posteriormente (tanto a las corrientes interaccionis- 
tas como constructivistas). Los 80 fueron años de apogeo para las propues- 
tas cognitivas (varios trabajos de Slobin y Bowerman, cfr. cap. 3), pero ya 
mediada la década irrumpe el modelo conexionista (con el estudio pionero 
de Rumelhart y McClelland de 1986, traducido en 1992; cfr. cap. 4), depu- 
rado en los 90, al mismo tiempo que se produce el auge de las teorías cons- 
tructivistas o autoformantes (cfr. cap. 5). 


Todos estos enfoques tienen en común, desde nuestro punto de vista, 
tres elementos principales: en primer lugar, su discrepancia del innatismo 
entendido al modo generativista; en segundo lugar, el convencimiento de que 
el aprendizaje lingúístico puede ser una especialización de los mecanismos ge- 
nerales de aprendizaje, y no un sistema específico; y, por último, un interés 
especial por descubrir el paso de unos estadios iniciales con muy pocas uni- 
dades lingúísticas, que no requieren el uso de reglas, a un sistema plenamente 
lingúístico, basado en la extracción de regularidades”. 


La adquisición del lenguaje, y de cada uno de sus componentes, es un fe- 
nómeno apasionante, múltiple y complejo. Para ser desentrañado requiere el 
foco simultáneo de varias lentes bien interrelacionadas que puedan mostrarlo 
desde perspectivas complementarias. Ese ha sido el objetivo de este libro. 


Victoria Marrero 


1 Este último punto, talón de Aquiles de las teorías semántico pragmáticas (el proble- 


ma de la discontinuidad), se resuelve en la simulaciones conexionistas con el hallazgo de que 
las propias redes neuronales dan el salto de un tratamiento memorístico a otro reglado des- 
de el momento en que el sistema se enriquece con un número suficiente de unidades, sin va- 
riar el mecanismo de aprendizaje. El siguiente paso, que viene desde el constructivismo, es 
considerar que el progresivo enriquecimiento del sistema generará su división en áreas es- 
pecializadas, su modularización. 
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